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Gerd-E. Famulla 
Zum Funktionswandel 
ökonomischer Bildung1 
Vom „Homo oeconomicus“ zum 
„unternehmerischen Selbst“  
Projektbeschreibung 
Lange Zeit wurde in der ökonomischen Bildung von der 
neuhumanistischen Bildungsidee ausgegangen, in der 
sich die Entwicklung bzw. Stärkung der Subjekte ge-
genüber den gesellschaftlichen Anforderungen und 
Zumutungen manifestierte – zumindest wurde diese 
Idee intentional den ökonomischen Kategorien, insbe-
sondere dem Homo oeconomicus, hinzugefügt. Ohne 
dass die Vertreter des Mainstreams der ökonomischen 
Bildung die poststrukturalistische Dekonstruktion des 
Subjektbegriffs explizit wahrgenommen hätten („das 
autonome Subjekt ist eine abendländische Fiktion“), 
geht es ihnen heute weniger um die Sicherung der 
neuhumanistischen Bildungsidee hin zum souveränen 
Subjekt, als vielmehr um einen bildungsstandardisierten 
Qualifikations- und Kompetenzbegriff und in Konse-
quenz um die umfassende Anwendung des wirt-
schaftswissenschaftlichen Paradigmas der Effizienz auf 
alle Lebenssituationen, schließlich auch auf sich selbst 
(„unternehmerisches Selbst“). Die Idee umfassender 
Persönlichkeitsbildung wandelt sich unter der Hand 
zum Ziel umfassender Selbstverantwortlichkeit. In der 
Folge können gesellschaftliche Problemlagen zuneh-
mend als persönliche Herausforderungen verstanden, 
„Regierungshandeln auf untere Ebenen verlagert“ und 
Misserfolge bei der Lösung als persönliches Scheitern 
interpretiert werden. Foucault nennt das „Regierungs-
kunst“. Der Eigensinn bzw. Widerstand gegenüber der 
eigenen und gesellschaftlichen Ökonomisierung und für 
ein gutes Leben begründet sich nicht aus der Orientie-
rung am neuhumanistischen Bildungsideal, sondern 
aus Widersprüchlichkeiten im Subjektivierungsprozess, 
der durch die Unterwerfung unter Normen geprägt ist. 
Als eine solche Norm ist auch das Wirtschaftlichkeits- 
oder Effizienzprinzip zu verstehen, das in der konventi-
onellen ökonomischen Bildung einen paradigmatischen 
1 Eine stark gekürzte Fassung dieses Beitrags erschien unter dem 
Titel „Vom ‚Homo oeconomicus‘ zum ‚unternehmerischen Selbst‘.  
Ökonomische Bildung, Ökonomisierung und Situationsorientierung“. 
In: Oeftering, Tonio/Oppermann, Julia/Fischer, Andreas (Hrsg.): Der 
„fachdidaktischen Code“ der Lebenswelt-und / oder (?) Situationsori-
entierung. Fachdidaktische Zugänge zu sozialwissenschaftlichen 
Unterrichtsfächern sowie zum Lernfeldkonzept. Hohengehren 2017, S. 
193 – 220. 
Status erhält („wichtigster Beurteilungsmaßstab“). Da-
gegen setzt kritische (sozio-)ökonomische Bildung nur 
sehr eingeschränkt auf die Möglichkeit der quantitativ-
ökonomischen Anwendung des Effizienzprinzips in der 
Praxis und betont die Mehrdimensionalität und Subjek-
tabhängigkeit wirtschaftlicher Entscheidungen. Bildung 
wird als persönlicher Prozess verstanden mit dem Ziel, 
zugleich selbstbestimmt und solidarisch mit anderen 
handeln zu lernen. Ausgehend von der Lebenssituation 
der Lernenden geht es um den Erwerb kritischer Hand-
lungsfähigkeit für ein gutes Leben mit einer nachhalti-
gen Wirtschaft.
1 Vom Subjekt zur Subjektivität 
Der Subjekt-Diskurs hat Konjunktur, aber die ökonomi-
sche Bildung hat er (noch) nicht erreicht. Ökonomische 
Bildung bzw. die Wirtschaftsdidaktik (Mainstream) ori-
entiert sich eher an der Struktur der Wirtschaftswissen-
schaften, als an den lebenspraktischen Problemen der 
Jugendlichen oder an der grundsätzlichen Frage, wie 
sich Subjekte konstituieren und welche Rolle die öko-
nomische Bildung in diesen Konstitutionsprozessen 
spielt. Dabei kann es der Wirtschaftsdidaktik erneut 
passieren, dass sie „zu spät kommt“. Sie ist noch voll-
auf damit beschäftigt, die curricular-szientistische Wen-
de zu vollenden, nach der seit etwa 1970 die Schulfä-
cher auf disziplinäre Bildungsziele ausgerichtet werden. 
So ist der wirtschaftsdidaktische Mainstream noch in 
der Phase der Standardisierung (GGW 2010), da regt 
sich unter Verweis auf die „wichtigere Subjektorientie-
rung“ Widerstand gegen die konventionelle, d. h. szien-
tistische bzw. monodisziplinäre und monoparadigmati-
sche Orientierung in der ökonomischen Bildung (Hedt-
ke u. a. 2010). Die nähere Betrachtung zeigt, dass sich 
die verschiedenen Konzepte ökonomischer Bildung2 
wesentlich danach unterscheiden, welches Gewicht 
2 Zur näheren Orientierung und kritischen Würdigung vorliegender 
Konzepte zur ökonomischen Bildung aus bildungstheoretischer Per-
spektive hat Reinhold Hedtke eine Art Kompass erstellt. Hedtke unter-
scheidet fünf Konzepte  (vgl. Hedtke 2011); vgl. auch die ausführliche 
Besprechung hierzu (Famulla 2012). 
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den Wirtschaftswissenschaften und ihrem maßgebli-
chen Paradigma, dem rational handelndem, nutzenma-
ximierenden Homo oeconomicus, gegenüber den Prob-
lemen der Lernenden in ihrer Lebenswelt3 bzw. in ihren 
Lebenssituationen4 bei der Entwicklung von ökonomi-
schen Lehr- und Lerninhalten beigemessen wird. 
Aber es gibt bei allen Differenzen auch eine grundle-
gende Gemeinsamkeit zwischen den verschiedenen 
Konzepten ökonomischer Bildung. Hierzu gehört etwa 
die Bezugnahme auf die neuhumanistische Bildungs-
idee, auf die sich allgemeine Bildungsziele wie die För-
derung von Persönlichkeit, von Mündigkeit, Rationalität 
und Selbstständigkeit/Autonomie sowie Eigenverant-
wortung der Subjekte zurückführen lassen. Das heißt 
auch, „man geht von als solchen vorhandenen und 
normativ formbaren Subjekten aus“ (Wiede 2014:10). 
Seitens der Wirtschaftspädagogik und -didaktik wird 
kaum beachtet, dass dieses gemeinsame Ziel bzw. der 
ihm zu Grunde liegende und aus der Zeit der Aufklä-
rung stammende Subjektbegriff seit geraumer Zeit von 
philosophischer bzw. sozialwissenschaftlicher Seite 
einer grundlegenden Revision unterzogen wird5. Da-
nach lassen sich – auf Grund gravierender Einwände 
(s. Abschnitt 4) – Bildungsprozesse nicht mehr ohne 
weiteres auf ein kohärentes, sich kontinuierlich entwi-
ckelndes Subjekt mit seinen Wesensmerkmalen Ratio-
nalität und Autonomie (Peters/Biesta 2009: 100f) be-
ziehen. Allein der zentrale Gedanke von Judith Butler, 
dass die Genese des Subjekts (Subjektivierung), d. h. 
auch seine gesellschaftliche Anerkennung und Hand-
lungsfähigkeit, notwendig mit seiner Unterwerfung unter 
gesellschaftliche Normen verbunden ist, wirft nicht nur 
die Machtfrage auf (Butler 2001), sondern auch die 
Frage nach den Bedingungen der Möglichkeit von Kri-
tik, von „Eigensinn und Widerstand“, sowie von Hand-
lungsalternativen. In jedem Fall treffen nach dieser 
Auffassung nicht fertige Subjekte auf gesellschaftliche 
Normen und setzen sich mit diesen (kritisch) auseinan-
der, sondern Individuen erhalten Subjektstatus über-
haupt erst durch Unterwerfung unter Normen (Meißner 
2012: 13). Hier besteht offenbar ein paradoxales Prob-
lem: Wie können Individuen Kritikfähigkeit gegenüber 
Normen gewinnen, deren Anerkennung Voraussetzung 
dafür ist, überhaupt Subjektstatus zu erlangen? 
                                                        
3 Dem Begriff der „Lebensweltorientierung“ kommt bislang vor allem im 
Bereich der sozialen Arbeit eine Schlüsselstellung zu. Er reflektiert das 
auch für die ökonomische Bildung (Stichwort Berufsorientierung) 
bedeutsame Phänomen, dass „sich die Probleme der Lebensbewälti-
gung in zunehmend offeneren Situationen als zentrale Fragen stellen 
und (...) die Pluralisierung von Lebenslagen wie auch die Individuali-
sierung von Lebensführungen“ dazu geführt haben, „dass Menschen 
nicht mehr an vorgegebene Lebensmuster gebunden sind, sondern 
sich eher für individuelle Lebensmuster entscheiden müssen“ 
(BMJFFG 1990: 197). 
4 Der Begriff der „Lebenssituation“ steht im Zentrum des lebenssitua-
tionsorientierten Konzepts ökonomischer Bildung (zur näheren Analy-
se vgl. Abschnitt 12). 
5 Siehe einleitend in diese Thematik auch Rosa/Strecker/Kottmann 
2013: 285ff („Der Tod des Subjekts“). 
Wenn auch nicht vom „Verschwinden des Subjekts“ 
gesprochen werden kann, so ist es dennoch nicht mehr 
als eine „feste Größe“ zu betrachten (Gelhard u. a. 
sprechen von der „klassischen Festkörpertheorie“). Das 
cartesianisch-kantische Subjekt wurde gleichsam post-
strukturalistisch dekonstruiert (Gelhard u. a. 2013: 9) 
und zwar zu Gunsten eines Begriffs von Subjektivität, 
bei dem der Prozessgedanke und die Frage nach der 
Genese des Subjekts (Subjektivierung) gegenüber der 
„alten“ Frage nach dem Wesen oder der Natur des 
Menschen im Vordergrund stehen. „Die Theorie der 
Subjektivierung ist keine klassische Subjektphilosophie, 
sondern eine Perspektive, der es um das (konkrete) 
Werden und Gewordensein von (konkreten) Subjekten 
geht“ (Saar 2013:  17). Weil alle Bildung von den Indivi-
duen als persönlicher Prozess zu verstehen ist, bleibt 
auch (kritische) ökonomische Bildung subjektorientiert, 
nur fehlt es jetzt an „Ordnungsvorgaben“, an „Kohä-
renz“ und „Kontinuität“, so dass die Arbeit an der „Iden-
tität zu einem unabschließbaren Projekt“ wird (Keupp 
2010), welches sich von Anfang an im Kontext von 
Macht bewegt. 
Dabei verläuft der Prozess der Individualisierung im 
Zuge der Modernisierung durchaus ambivalent. So hat 
und behält der Autonomiebegriff als Bezeichnung für 
die Emanzipation des Menschen aus traditionalen Bin-
dungen seine fortschrittliche Bedeutung. „Autonomie ist 
die in Freiheit vollzogene Bindung des Subjekts an 
seinen eigenen vernünftigen Willen“ (Rosa u.a. 2013: 
287)6. Betrachtet man den Individualisierungsprozess 
hingegen unter dem Aspekt der Kontrolle, speziell des 
Wandels der Kontrollformen, wird Kontrolle zur Selbst-
kontrolle. „Das autonome Subjekt ist das sich selbst 
unterwerfende Subjekt“ (ebd.). Für Foucault ergeben 
sich durch diese Umstellung von der Fremd- auf die 
Selbstkontrolle grundsätzliche Zweifel am fortschrittli-
chen und emanzipativen Charakter des Modernisie-
rungprozesses (Dieser Zweifel wird in Abschnitt 8 am 
Beispiel des „unternehmerischen Selbst“ konkretisiert.) 
„Der Mensch als Zweck der Bildung“ (Jongebloed 2011) 
lässt sich nicht mehr als Ideal fixieren. Das heißt aber 
auch, wenn sich das neuhumanistische Ideal der 
„ganzheitlichen Persönlichkeit“ nicht länger aufrecht-
erhalten lässt, gibt es keinen diesem „Ideal gänzlich 
entgegenstehenden Trend einer Ökonomisierung der 
allgemeinen Bildung“, wie Jongbloed ihn noch in bester 
pädagogischer (neuhumanistischer) Absicht annimmt 
(Jongebloed 2011: 3). Andererseits ignoriert eine bloß 
additive Verknüpfung oder gar definitorische Ineinsset-
zung von ökonomischer und pädagogischer Bildung (s. 
u.) die möglichen Wirkungen auf das Subjekt durch das                                                         
6 Steffen Neugebauer machte mich auf einen Text von Axel Honneth 
aufmerksam, in dem dieser unter Bezug auf Emil Durkheim am Begriff 
der Individualisierung die in der Moderne gewonnenen politischen 
Freiheiten festmacht: „…unter ‚Individualisierung‘ wird (…) der Prozess 
einer wachsenden, unumkehrbaren Freisetzung der Gesellschaftsmit-
glieder von traditionellen Bindungen und stereotypen Zwängen ver-
standen, die ihnen zu größerer Wahlfreiheit und Autonomie verhilft“ 
(Honneth 2000: 202).   
  
Vermitteln und Anwenden ökonomischer Normen. Ver-
treter der konventionellen ökonomischen Bildung sehen 
hier kein Problem: „(D)ie pädagogische Legitimation der 
ökonomischen Bildung (ist) inzwischen weithin unstrit-
tig“ (Retzmann 2012a: 41). Bildung und Wirtschaft, 
Pädagogik und Ökonomik scheinen dagegen enger und 
auf spezifische, auch widersprüchliche Weise miteinan-
der verschränkt zu sein und einer gesonderten, kriti-
schen Betrachtung zu bedürfen sowie grundsätzliche 
Fragen zum Prozess der Subjektwerdung/ Subjektivie-
rung bzw. zur (kritischen) Handlungsfähigkeit aufzuwer-
fen (s. näher hierzu Abschnitt 9).  
Mit der Revision des Subjektbegriffs wird im Übrigen 
die Frage „Was es bedeutet, human zu sein, als eine 
radikal offene Frage“ angesehen (Biesta 2006: 4). Da-
mit gibt es auch für die ökonomische Bildung genügend 
Anlass für eine Prüfung ihres „Subjekts“7. Immerhin 
orientiert sich auch die ökonomische Bildung bzw. Wirt-
schaftsdidaktik bei der Lehrplan- und Unterrichtsgestal-
tung aktuell an allgemeinen Bildungszielen wie Persön-
lichkeitsentwicklung, Autonomie und Mündigkeit (Weber 
2008; Jung 2008a; Jung 2008b). Grundsätzliche Fra-
gen stellen sich also nicht nur nach der Bildungsrele-
vanz des Homo-oeconomicus-Modells (Loerwald/Müller 
2012), sondern nach dem Bildungsbegriff bzw. der Bil-
dungstheorie überhaupt, die man der ökonomischen 
Bildung zugrunde legt. „Ökonomische Bildung – Quo 
vadis?“ fragte Andreas Fischer bereits 2006 und suchte 
inhaltlich nach einer Antwort auf dem Hintergrund der 
Nachhaltigkeitsdebatte, ohne allerdings den Subjektbe-
griff schon grundlegend zu problematisieren (Fischer 
2006)8.  
Mit dem Perspektivenwechsel vom „Subjekt zur Subjek-
tivität“ gilt es zu prüfen, wie die Beziehung zwischen 
pädagogischen – bislang neuhumanistischen – Zielen 
einerseits und wirtschaftswissenschaftlichem Paradig-
ma, dem Homo oeconomicus, als dem für die Wirt-
schaftsdidaktik bzw. konventionelle ökonomische Bil-
dung9 maßgeblichen Paradigma andererseits geartet                                                         
7 Genau genommen, haben wir es in diesem Beitrag mit fünf Subjekt-
begriffen zu tun: 1. Das cartesianisch-kantische Subjekt, das zugleich 
die Grundlage für das neuhumanistische Subjekt bzw. den Persönlich-
keitsbegriff bildet; 2. der Homo oeconomicus, als Idealtypus der Wirt-
schaftswissenschaften, der rational und nutzenmaximierend handelt 
und hier in Anlehnung an Loerwald/Müller (2012) synonym sowohl mit 
dem Rationalverhaltensansatz (RVA) wie mit dem Ökonomik-
Paradigma (Krol/Zoerner 2008) verstanden wird; 3. das „unternehme-
rische Selbst“ als Abkömmling des Homo oeconomicus, von dem jetzt 
stärker als bisher die Lösung gesellschaftlicher Problemlagen erwartet 
wird; 4. das empirische Subjekt, d. h. die real existierenden Individuen, 
hier vor allem die Lernenden; 5. das kritische Subjekt der sozioöko-
nomischen Bildung, das sich im historischen Wandel von Wirtschaft 
und Gesellschaft kritisch verortet (vgl. Famulla 2016). Zur Diskursab-
hängigkeit verschiedener Subjektbegriffe, die Foucault geprägt hat, 
vgl. Graefe (2010): 293. 
8 Auch ich bezog mich in einem Beitrag über Lerninhalte und Problem-
felder der Bildung noch uneingeschränkt auf das neuhumanistische 
Ziel der Subjekt- bzw. Persönlichkeitsbildung (Famulla 1993).   
9 Mit „konventioneller“ oder „orthodoxer“ ökonomischer Bildung wird 
hier diejenige ökonomische Bildung bezeichnet, deren Ausgangspunkt 
für Bildungs- und Lernprozesse nicht die Lebenswelt der Lernenden, 
sondern die Wirtschaftswissenschaften sind. Sie ist zudem monopara-
ist. Darüber hinaus stellt sich die Frage, in welcher 
Weise und mit welchen Wirkungen die trotz aller Ein-
wände einzig am Paradigma des Homo oeconomicus10 
unbeirrt festhaltende ökonomische Bildung 
(Mainstream) an Prozessen beteiligt ist, die neuerdings 
unter den Begriff der Subjektivierung gefasst werden. 
Neben dieser individuellen Perspektive, die nach den 
Wirkungen ökonomischer Bildung auf das Individuum 
fragt, ist aus gesellschaftlicher Perspektive zu klären, 
welche geänderte oder neue Funktion ökonomische 
Bildung im aktuellen Transformationsprozess des Ver-
hältnisses von Wirtschaft und Gesellschaft einnimmt11.  
Gemeint ist hiermit derjenige gesellschaftliche Prozess, 
der heute grob mit Ökonomisierung der Gesellschaft 
bezeichnet wird und zum einen die verstärkte und/oder 
veränderte Anwendung des ökonomischen Kalküls auf 
ökonomische Bereiche, wie z. B. die betriebliche Ar-
beitsorganisation (Stichwort: „Flexibilisierung“) oder den 
Arbeitsmarkt (Stichwort: „aktivierende Beschäftigungs-
politik“) betrifft. Man kann hier von einer „Ökonomisie-
rung der Wirtschaft“ sprechen, die in einer „Finanziali-
sierung“ gipfelt, in der allein der „shareholder value“ 
regiert. Zum anderen betrifft der Ökonomisierungspro-
zess zunehmend auch nichtökonomische gesellschaft-
liche Bereiche, wie das Gesundheits- und Sozialwesen 
(Stichwort: „aktivierender Sozialstaat“) oder das Bil-
dungswesen (Stichwort: „Humankapitalorientierung“). 
Bemerkenswert an den verschiedenen Konzepten der 
ökonomischen Bildung – mit Ausnahme der sozialwis-
senschaftlichen ökonomischen und der sozioökonomi-
schen Bildung – ist, dass sie keinen Begriff vom ambi-
valenten Prozess der Ökonomisierung der Gesellschaft 
entwickelt haben oder entwickeln und insofern auch 
über kein Bewusstsein, geschweige ein selbstkriti-
sches, in Bezug auf den Eigenanteil bzw. die Mitver-
antwortung am Ökonomisierungsprozess und dessen 
Folgen verfügen (kritisch hierzu: Engartner/Krisanthan                                                                                           
digmatisch und monodisizplinär orientiert und vertritt einen universalen 
Anspruch der Anwendung. 
10 Die behavioristische Ökonomie oder Verhaltensökonomik hat ge-
zeigt, dass der Homo oeconomicus als empirische Theorie falsifiziert 
ist, s. zuletzt Kahnemann (2012). Hier handelt es sich um wirtschafts-
psychologische Forschung zu ökonomischem Verhalten. Aus Reputa-
tionsgründen hat man sich entschieden, unter „Verhaltensökonomik“ 
zu firmieren. Für Anthropologen, Soziologen und Psychologen gilt der 
Homo oeconomicus seit langem als falsifiziert. Verfechter des Homo-
oeconomicus-Modells als „Heuristik zur Förderung ökonomischen 
Denkens“ räumen zwar auch ein, dass „das Rationalverhaltensmodell 
im Einzelfall unrichtig und falsch sein“ kann; zugleich betonen sie, 
dass mit ihm aber „falsifizierbare Aussagen über die Realität zu gene-
rieren“ seien, was für die empirische Wissenschaft unabdingbar sei 
und wozu es (noch) keine „realistischeren Alternativen“ gebe (Loer-
wald/Müller 2012: 445f) (s. näher hierzu Abschnitt 6).  
11 Karl Polanyi (1978) hat den Transformationsprozess der modernen 
Gesellschaft zur Wirtschaftsgesellschaft näher beschrieben, womit er 
die Verselbstständigung der Wirtschaft gegenüber der Gesellschaft 
zum Ausdruck brachte: „Die Wirtschaft ist nicht mehr in die sozialen 
Beziehungen eingebettet, die sozialen Beziehungen sind in das Wirt-
schaftssystem eingebettet.“ (S. 88f). Polanyi plädierte für eine Re-
Integration der Wirtschaft in die Gesellschaft. Vgl. aber auch die Kritik 
von Beckert (1997) an Polanyi, der bereits geschaffene soziale Vo-
raussetzungen, z. B. Rechtssicherheit bei Vertragsabschlüssen, als 
Funktionserfordernis von Märkten, nicht genügend gewürdigt habe.  
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2014: 156). Es wird schlicht konstatiert, dass der 
Mensch „seine ökonomische Urteils- und Handlungs-
kompetenz (…) in dem Maße fortentwickeln (muss), in 
dem sich seine Lebenswelt ökonomisiert“ (GGW 2010: 
11).   
Im folgenden Abschnitt soll in einer Art exemplarischer 
Bestandsaufnahme zunächst gezeigt werden, wie – 
bereits vor dem grundsätzlichen Zweifel am Subjektbe-
griff – avancierte („subjektorientierte“) Ansätze bzw. 
Konzepte ökonomischer Bildung die Lernenden und 
ihre Lebenssituation bzw. Lebenswelt in den Mittelpunkt 
didaktischen Bemühens stellen. Sie unterscheiden sich 
in wesentlichen Punkten vom wirtschaftswissenschaftli-
chen bzw. konventionellen Ansatz, der sich eng an 
Struktur, Paradigma und Kategorien der Wirtschafts-
wissenschaften orientiert. Zu den subjektorientierten 
Ansätzen12 zähle ich entsprechend der Hedtkeschen 
Konzepte-Gliederung den Ansatz Wirtschaftlicher Bil-
dung, den Lebenssituationsansatz, den Sozialwissen-
schaftlichen Ansatz (Hedtke 2011: 46ff) und  den Sozi-
oökonomischen Ansatz (Fischer/Zurstrassen 2014). 
Dem Wirtschaftswissenschaftlichen und dem Sozial-
wissenschaftlichen Ansatz ökonomischer Bildung gilt im 
folgenden Abschnitt das besondere Augenmerk (Der 
Lebenssituationsansatz ist Gegenstand des 12. Ab-
schnitts). 
 
2 Konzepte ökonomischer Bildung: 
Subjektorientierung vs. 
Wissenschaftsorientierung? 
Der wirtschaftswissenschaftliche Ansatz ökonomischer 
Bildung, der in enger Anlehnung an den Mainstream 
der Wirtschaftswissenschaften und deren Leitbild 
(„Homo oeconomicus“) konzipiert ist, unterstreicht vor 
allem die Bedeutung der ökonomischen Theorie für die 
Entwicklung von Lehr- und Lernarrangements („…, 
dass die Theorie der Ökonomik für die Analyse wirt-
schaftlichen Handelns bedeutsam ist und eine hohe 
heuristische Erklärungskraft hat“ (vgl. Kaminski/Friebel 
2012: 26)). Bildungsrelevantes Wissen über die Wirt-
schaft wird nicht wie beim Konzept „wirtschaftliche Bil-
dung“ (vgl. Hedtke 2011: 45 – 55) auf dem Weg einer 
fachdidaktischen Rekonstruktion des Realitätsbereichs 
Wirtschaft – den Bereich der Produktion, Distribution 
und Konsumtion von Gütern und Dienstleistungen – 
sondern vor allem von den Wirtschaftswissenschaften 
erwartet. Insofern kann dieser Ansatz auch als ökono-
mistischer Ansatz bezeichnet werden, womit im We-
sentlichen „die isolierte Betrachtung volks- und be-
triebswirtschaftlicher Grundbegriffe, Modelle und Sach-
aussagen unter weitgehender Ausklammerung ihrer 
politischen, sozialen und sonstigen gesellschaftlichen 
Bezüge gemeint ist“ (vgl. Klippert 1981: 16). Über                                                         
12 Zum Begriff der Subjektorientierung, allerdings noch ohne Bezug-
nahme auf die poststrukturalistische Kritik am Subjektbegriff, vgl. 
Zöllner 2010. 
exemplarische Kategorien, die für das Wesentliche 
stehen, sucht die „kategoriale Variante“ (Kruber 2008) 
das didaktische Grundproblem der Stoffauswahl zu 
lösen, orientiert sich dann aber trotz ihres Bildungsan-
spruchs letztlich nicht an den empirischen Problemen 
der Lernenden oder deren Lebenswelt, sondern an der 
Struktur der Wirtschaftswissenschaften, bleibt also 
„szientistisch“. Zusammengefasst: Die (ökonomistische) 
Wirtschaftsdidaktik, die im Folgenden unter dem Begriff 
„konventionelle ökonomische Bildung“ subsumiert wird, 
sucht über eine enge Orientierung an den Wirtschafts-
wissenschaften vor allem ihre Wissenschaftlichkeit zu 
legitimieren. Hierzu Retzmann: „Die notwendige Wis-
senschaftsorientierung jeder ökonomischen Bildung 
besteht darin, dass sie sich an den Denkschemata und 
Erkenntnismethoden der Ökonomik orientiert“ (Retz-
mann 2008: 79).  
Der sozialwissenschaftliche Ansatz ökonomischer Bil-
dung kritisiert die vorrangige Orientierung der ökonomi-
schen Bildung an den Wirtschaftswissenschaften und 
stellt fest, dass die Lebenssituation13 der Jugendlichen 
zu komplex ist, als das sie durch Rekurs auf nur eine 
Bezugsdisziplin bzw. die bloße Aneignung von indivi-
duellen Kosten-Nutzen-Modellen wirklich gestärkt und 
gefördert werden: „Wer in den zentralen Feldern Arbeit 
und Beruf, Haushalt und Konsum sowie Unternehmen 
und Produktion als Berufswähler, Arbeitnehmer, Kon-
sument oder Unternehmer kompetent handeln lernen 
soll, kann sich nicht auf monodisziplinäres Wissen be-
schränken“ (Hedtke 2011: 76). Zwar sind die Wirt-
schaftswissenschaften und das Paradigma des ökono-
misch-rational-kalkulierenden Subjekts als Spezialfall 
möglichen Verhaltens auch für ein sozialwissenschaftli-
ches Konzept ökonomischer Bildung bedeutsam, doch 
wird je nach Thema, Problem oder Lebenssituation der 
Lernenden dasjenige Wissen aus den sozialwissen-
schaftlichen Disziplinen genutzt, das sich am besten für 
die Bearbeitung eines Problems oder einer Aufgabe 
eignet. Damit steht die didaktische Sichtweise bei die-
sem (multidisziplinären) Ansatz vor der Disziplinorien-
tierung, und es verbinden sich Lebenswelt-, Problem- 
und Wissenschaftsorientierung zu einem Konzept, bei 
dem das subjektzentrierte Lernen im Vordergrund steht.  
Dass bei diesem sozialwissenschaftlichen Ansatz der 
Integrationsgedanke trotz zum Teil unterschiedlicher 
Methodologien, Paradigmen und Kategorien bei den 
einzelnen Sozialwissenschaften nicht scheitern muss, 
zeigt Thorsten Hippe in seiner grundlegenden Publika-
tion „Wie ist sozialwissenschaftliche Bildung möglich?“ 
(Hippe 2010). Widerlegt wird hier die Behauptung von 
den fundamentalen  Differenzen („Unvergleichbarkeit“) 
zwischen den verschiedenen sozialwissenschaftlichen 
Disziplinen. Hippe weist an Themen wie Arbeitsmarkt,                                                         
13 Der Lebenssituationsansatz der ökonomischen Bildung 
(Ochs/Steinmann 1994) will die ökonomische Lebenswirklichkeit der 
Jugendlichen durch deren typische „ökonomisch geprägte Lebenssitu-
ationen“ erschließen. Seine ausführliche kritisch-konstruktive Diskus-
sion erfolgt in Abschnitt 10. 
  
Soziale Sicherung und Konsum exemplarisch nach, 
dass aus bildungstheoretischer bzw. fachdidaktischer 
Perspektive Erkenntnisse und wichtige Ergebnisse zu 
sozialen Sachverhalten aus der simultanen Nutzung 
und dem Vergleich der einzelnen sozialwissenschaftli-
chen Disziplinen sehr wohl zu gewinnen sind. Zudem 
wird deutlich, dass sich bei diesem multidisziplinären 
Ansatz die Wissenschaftsorientierung gegenüber dem 
Bildungsziel nicht – wie beim wirtschaftswissenschaftli-
chen Konzept – verselbständigen muss („Szientismus“). 
Dementsprechend fungiert als „fachdidaktisches Rele-
vanzkriterium“ auch kein disziplinäres Paradigma, wie 
das bei der konventionellen ökonomischen Bildung mit 
dem „Effizienzprinzip“ der Fall ist (vgl. GGW 2010: 17). 
Vielmehr wird mit der durchgängig verfolgten „Gestal-
tungsorientierung“ dem Vorrang des Bildungsziels 
Rechnung getragen. Das heißt, für den sozialwissen-
schaftlichen Ansatz ökonomischer Bildung maßgeblich 
ist die Förderung einer gestaltungsorientierten Urteils-
fähigkeit bei den Lernenden, welche als das integrative 
fachdidaktische Leitziel „zwischen den verschiedenen 
Fachdidaktiken () grundsätzlich konsensfähig ist“ (Hip-
pe 2010: 381).  
Andererseits setzt sich auch das sozialwissenschaftli-
che und bislang im Hinblick auf die Subjekt- und Hand-
lungsorientierung avancierteste Konzept der ökonomi-
schen Bildung nicht näher mit den eigentlichen Adres-
saten, den lernenden Subjekten, auseinander. Es stellt 
nur nachdrücklich fest, dass „die Wirtschaftsdidaktik 
eine Theorie und Empirie des wirtschaftlichen Subjekts 
in der entwickelten Marktwirtschaft des 21. Jahrhun-
derts  (braucht). Zugespitzt: Die Wirtschaftsdidaktik 
weiß nicht so richtig, mit wem sie es eigentlich zu tun 
hat. (…) Vielleicht entwickelt sich (…) eine subjektorien-
tierte Konzeption ökonomischer Bildung, durch die das 
Individuum mehr über sich und sein Leben lernt als 
über den Modellakteur und seine Logik“ (Hedtke 2011: 
85).  
Näheren Aufschluss über die subjektiven Lernvoraus-
setzungen geben immerhin schon die Untersuchungen 
der „Präkonzeptforschung“, die auf empirischem Wege 
die affektiven und kognitiven Voraussetzungen der 
Lernenden wie Interessen, Motivationen und Einstel-
lungen sowie subjektive Theorien zur Erklärung öko-
nomischer Phänomene ermittelt (Weber 2008: 129), 
ohne hiermit allerdings die weitergehende Frage nach 
der Subjektkonstitution bzw. nach den Wirkungen öko-
nomischer Bildung auf den Subjektwerdungsprozess zu 
verbinden. Ähnlich fokussiert auf das lernende Subjekt, 
wenn auch nicht auf die Subjektivierung, sind Ansätze 
der konstruktivistischen Lernkultur, nach denen nicht 
das gelernt wird, was gelehrt wird, sondern die Verant-
wortung für Lernprozesse Schritt für Schritt an das 
Subjekt delegiert wird. Es bleibt hiernach offen, ob und 
welche Inhalte das Subjekt erreichen. Das heißt, der 
konstruktivistische Ansatz öffnet sich vergleichsweise 
am weitesten in Bezug auf die Partizipation der Ler-
nenden am Lernprozess, allerdings reflektiert auch er 
nicht die vorherige Prägung der Individuen durch Nor-
men und Werte, setzt also auch eine Autonomie der 
Subjekte voraus, deren Begründungsmöglichkeit heute 
allerdings streng bestritten wird14.  
Empirische Untersuchungen über den Stand ökonomi-
schen Wissens bei Jugendlichen liegen zwar vor (vgl. 
die Hinweise und Einschätzungen bei Birgit Weber 
[2010] sowie bei Bernd Remmele [2016]), doch Unter-
suchungen über die Wirkungen ökonomischer Allge-
meinbildung auf das Verhalten und das Selbstver-
ständnis der Jugendlichen, differenziert nach Unterricht 
im Einzelfach Wirtschaft und Unterricht im Verbund, 
sind bislang nicht durchgeführt worden15.  
Dabei kompliziert sich das Problem der Erfassung von 
Wirkungen ökonomischer Bildung noch dadurch, dass 
auch ein Einzelfach Wirtschaft sowohl mono- wie multi-
disziplinär angelegt sein kann. Ebenso kann Wirtschaft 
als Integrationsfach z. B. mit Politik sowohl mono- wie 
multidisziplinär Bezug auf die Wissenschaften nehmen.  
Immerhin ließ und lässt sich mit Hilfe der konstruktivis-
tischen Lerntheorie der wesentliche Mangel des beha-
vioristischen, auf dem Denkmodell der Ökonomik basie-
renden, Konzepts  ökonomischen Lernens aufzeigen. 
Es ist nach dem Reiz-Reaktionsschema konzipiert 
(Beispiele: Werbung, anreizorientierte Umweltpolitik), 
dessen Wirksamkeit nicht bestritten wird, das aber bald 
an Grenzen stößt, weil es ignoriert, dass der Wissens-
erwerb ein aktiver Prozess des selbstgesteuerten, 
selbstreflexiven Individuums ist, der durch soziale In-
teraktion beeinflusst wird16. Unterstellt man, dass Indi-
viduen überhaupt lernen können und nicht gegebene 
Präferenzen konstant halten (vgl. die Kritik von Graupe 
{2011] an Becker), dann können für nachhaltiges Ler-
nen nur die Bedingungen zum Selbstlernen geschaffen 
werden. Doch die entscheidende Frage nach der Kon-
stitution von Subjekten oder, wie Hermann Zöllner 
(2008: 303) feststellt, „die Vermittlung des Subjekts mit 
seiner Umwelt“, findet auch hier, mit der konstruktivisti-
schen Lerntheorie, noch keine Antwort.  
 
                                                        
14 In seiner Schrift “Erziehungsziel Solidarität“ zeigt Elmar Drieschner 
(2007) auf, wie das „Paradigma der Selbstsozialisation“ zu einem 
„Bedeutungsverlust von Erziehung“ führt, allerdings bleibt auch hier 
die Frage nach der Konstitution des „Selbst“ unbeantwortet. 
15 Es gibt aber eine parallele, traditionsreiche Debatte in den naturwis-
senschaftlichen Fachdidaktiken um Integrationsfach/-fächer oder 
Einzelfächer. Die empirische Forschung gibt weder belastbare Argu-
mente für die eine, noch für die andere Variante. Labudde (2014) hat 
im Anschluss an PISA-Studien gezeigt, dass die   Fächerstruktur keine 
nachweisbaren Auswirkungen auf die Leistungen hat.   
16 Birgit Weber konstatiert im Hinblick auf die Konstitution ökonomi-
schen Verständnisses ein Defizit, wenn sie feststellt, dass an Stelle 
der häufigen Untersuchungen über fehlendes wirtschaftswissenschaft-
liches Wissen „Studien erforderlich (wären), die verdeutlichen, wie sich 
subjektiv und individuell das Verständnis der ökonomischen Lebens-
welt, aber auch ökonomischer Phänomene entwickelt“ (Weber 2014: 
135). 
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3 Die neuhumanistische Bildungsidee in der 
ökonomischen Bildung 
Indem Hedtke die Frage nach dem wirtschaftlichen 
Subjekt in der entwickelten Marktwirtschaft radikalisiert 
(„unbekanntes Wesen“) (Hedtke 2011: 85), eröffnet er 
im Grunde eine kritische Debatte gegenüber dem allen 
bisherigen Konzepten ökonomischer Bildung zu Grunde 
liegenden neuhumanistischen Bildungsbegriff. Nach 
diesem Bildungsbegriff wird jedes (lernende) Subjekt 
insoweit als „bekannt“ vorausgesetzt, als ihm das Po-
tential zu Rationalität und Autonomie gegeben ist17. Mit 
ihm steht die Entwicklung und Stärkung der Subjekte 
und schließlich das mündige, autonome, vernünftige 
und mit sich selbst identische Subjekt im Zentrum pä-
dagogisch-didaktischer Theorie und Praxis. Vier Bei-
spiele seien hier genannt: (1) Aus Sicht des wirt-
schaftswissenschaftlichen, hier speziell institutionen-
ökonomischen,  Ansatzes ökonomischer Bildung unter-
streicht Hans Kaminski die Bedeutung von zu gewin-
nender Autonomie für die Jugendlichen in Verbindung 
mit dem Lernen wirtschaftswissenschaftlicher Inhalte: 
„Die fachwissenschaftlichen Inhalte können nicht ge-
trennt werden von ihrer Bedeutung für den Lernenden 
und damit auch nicht von der Frage danach, ob und wie 
sie die Mündigkeit und Selbstbestimmung der Lernen-
den befördern“ (Kaminski 1997: 130). (2) Aus Sicht des 
Lebenssituationsansatzes formuliert Bodo Steinmann: 
„Ökonomische Bildung soll Hilfen bieten auf dem Wege 
zur Mündigkeit des Menschen, indem sie grundlegende 
Befähigungen zur selbstbestimmten und verantwor-
tungsbewussten Gestaltung des Lebens in der Gesell-
schaft vermittelt“ (Steinmann 1997: 2). (3) Aus der Per-
spektive der Wirtschaftspädagogik fordert Günter 
Kutscha unter Verweis auf die mit der Globalisierung 
einhergehenden wachsenden Problemlagen: 
„Die ganzheitliche Persönlichkeitsentwicklung muss als 
integrale Komponente der allgemeinen und beruflichen 
Bildung verstanden und nachhaltig unterstützt werden“ 
(Kutscha 2012: 1). (4) Aus der Perspektive fachdidakti-
scher Forschung registriert Günther Seeber gegenwär-
tig eine Erweiterung der „ursprünglich eng verstande-
ne(n) Qualifizierungsabsicht“, indem jetzt mit der „Ver-
mittlung ökonomischer Handlungskompetenz“ (…) „die 
Richtziele der Emanzipation und Mündigkeit“ verknüpft  
werden (Seeber 2008: 309).  
Allerdings lösen Kaminski, Steinmann, Kutscha und 
auch Seeber im Kontext dieser Zitate den Anspruch 
einer wirklichen Verknüpfung oder Integration von Per-
sönlichkeitsentwicklung und Fachlichkeit nicht ein, bei-
des bleibt vielmehr einander äußerlich und es bleibt 
beim bloßen Postulat, dass beides zusammen gehört. 
Mehr noch: An anderer Stelle wird von Günther Seeber 
diese Zusammengehörigkeit in die ökonomische Bil-
dung schlicht hineindefiniert: „Der Anspruch, die Ent-
wicklung einer autonomen und verantwortlich handeln-
den Persönlichkeit zu fördern, ist ihr (der ökonomischen                                                         
17 Biesta spricht von Rationalität, Autonomie und Bildung als der 
„Heiligen Dreieinigkeit“ des Aufklärungsprojekts (Biesta 2006: 4). 
Bildung; GEF) immanent“ (Seeber 2014: 22). Die dazu 
entwickelte dreischrittige Anwendung von Urteilskrite-
rien – 
1. Ökonomische Bedingungsanalyse, 
2. Ökonomische Konsequenzanalyse,  
3. Ethisch-soziale Konsequenzanalyse – 
schränkt aber gleich zu Beginn die Beurteilung auf 
Handlungen ein, in denen sich ökonomische Hand-
lungsanreize und -restriktionen auffinden lassen. Damit 
geraten im Bereich des Wirtschaftens die ebenfalls 
vorfindlichen altruistischen oder eigen-motivierten 
Handlungen erst gar nicht in den Blick. Hieraus ergibt 
sich auch die weitere Frage, warum erst im dritten 
Schritt die ethisch-soziale Konsequenzanalyse vorge-
nommen werden soll, wenn ethisch-soziale Motive 
neben anderen von Anfang an handlungsbegründend 
sein können. Zugleich mit der Fokussierung auf die 
Anreizproblematik wird von der konventionellen öko-
nomischen Bildung „Handlungsmoral als Verantwor-
tungszumutung“ diskreditiert. So schreibt Gerd-Jan Krol 
Handlungsmoral dem „pädagogischen Ansatz“ zu, der 
nach seiner Auffassung anreizbedingte Fehlsteuerun-
gen als individuelles Fehlverhalten deutet und als sol-
ches therapieren will (Krol 2001: 7). Krols bzw. auch 
Seebers Hauptaugenmerk gilt somit weniger der päda-
gogischen Frage, ob bzw. wie Individuen durch wertre-
flektiertes Verhalten im Bereich des Wirtschaftens „Per-
sönlichkeit“ bzw. kritische Handlungsfähigkeit bis hin zu 
globaler Mitverantwortlichkeit entwickeln, als vielmehr 
Fragen der politischen Steuerung von großen Aggrega-
ten durch Anreize, die allenfalls nachträglich ethisch-
sozial beurteilt werden. Die Persönlichkeitsbildung wird 
bei minimalen moralischen Ansprüchen als „normative 
Selbstverständlichkeit“ (Seeber) betrachtet, aber in 
Bezug auf die „Fachlichkeit“ nicht konkretisiert.  
Die konventionelle ökonomische Bildung dürfte nicht 
ohne Wirkung auf unser Handeln bleiben, wenn man 
sich vergegenwärtigt, dass ein hoher Anteil unserer 
Aktivitäten, unseres Handelns, im privaten und betrieb-
lichen wie im behördlichen Alltag gerade nicht in 
zweckgerichtetem Handeln besteht, also eigentlich 
„Nicht-Handeln“, also bloßes Agieren oder Machen, 
Wiederholen oder Imitieren ist. Das heißt, im mikroöko-
nomischen Sinne entscheidungsbasierte Handlungen 
sind – empirisch betrachtet – (bislang) eher die Aus-
nahme. Die konventionelle ökonomische Bildung will 
diese aber zur Regel machen und jegliches Agieren mit 
Rückgriff auf die Figur der Wahlentscheidung oder den 
Rationalverhaltensansatz (Homo oeconomicus) (um-
)interpretieren und die Lernenden dazu erziehen, sich 
danach zu richten. Allerdings ist die so erzogene Per-
sönlichkeit nicht mehr ohne weiteres die im Sinne des 
Neuhumanismus ganzheitlich gebildete Persönlichkeit. 
Doch wer ist sie dann? Der vorläufige Schluss liegt 
nahe, dass dem Rationalverhaltensansatz selbst un-
bemerkt in dem Maße erzieherische Qualität zuwächst, 
wie die poststrukturalistische Kritik am Subjektbegriff 
voranschreitet. 
  
4 Kritik am Subjektbegriff aus philosophisch-
sozialwissenschaftlicher Sicht 
Vor allem aus philosophischer und sozialwissenschaft-
licher Sicht gibt es erhebliche Zweifel bzw. Einwände 
gegenüber dem in der Allgemeinbildung weithin zu 
Grunde liegenden Subjektbegriff. In diesem wurde und 
wird auch für die ökonomische Bildung die Figur des 
autonom handelnden Subjekts als Ziel und Endpunkt 
gesellschaftsgeschichtlicher Entwicklung gesehen. 
Noch in den 1970/80er Jahren wurde die neuhumanis-
tische Bildungskonzeption und mit ihr Wilhelm von 
Humboldt gegen den Vorwurf des elitären Individualis-
mus und der Ignoranz der realen gesellschaftlichen 
Verhältnisse in Schutz genommen und auf die notwen-
dige Stärkung der Subjekte gegenüber den mächtigen 
gesellschaftlichen Anforderungen durch Allgemeinbil-
dung verwiesen (Drechsel 1987: 114). Der Heranwach-
sende – so Heydorn –  soll „vor dem frühen Raub sei-
nes Lebens durch die Gesellschaft geschützt wer-
den…“ (Heydorn 1973: 77). Heute lässt sich unter Ver-
weis auf die Studien von Foucault, Butler, Gelhard, 
Meißner, Bührmann, Biesta, Ricken, Keupp u. a. kon-
statieren, dass „das Subjekt im Sinne eines souveränen 
Akteurs, der autonom und selbsttransparent sein Leben 
gestaltet, nicht mehr ist als eine bewusstseinsphiloso-
phische Fiktion“ (Graefe 2010: 289). Bereits Adorno 
und Horkeimer hatten in der „Dialektik der Aufklärung“ 
grundsätzliche Zweifel an der Möglichkeit einer stabilen 
und gesicherten Ich-Identität geäußert: „Die Anstren-
gung, das Ich zusammenzuhalten, haftet dem Ich auf 
allen Stufen an,…“ (Horkheimer/Adorno 1947/1968: 
47). 
Es findet eine Abkehr von der Vorstellung eines auto-
nomen Subjekts statt. Verwiesen wird darauf, dass 
Subjektivität und Handlungsfähigkeit von Anfang an 
gesellschaftlich konstituiert sind und Macht eine wichti-
ge Rolle spielt. Ebenso sind die heute vor allem im 
Fokus von Bildung stehenden subjektbezogenen Kom-
petenzen – im Unterschied zu den stärker auf das Be-
schäftigungssystem bezogenen Qualifikationen –  nicht 
nur gesellschaftlich konstituiert, sie können auch nur im 
gesellschaftlichen Kontext wirksam werden. „Denn 
Individuen ebenso wie Organisationen handeln immer 
in Kontexten, in denen sie Interaktionen und Beziehun-
gen mit anderen in der Zeit und im Raum abstimmen 
und diese miteinander abgestimmt werden“ (Windeler 
2014: 10). Gerhard Vinnai hat bereits 1993 darauf ver-
wiesen, dass das aufklärerische Denken das autonome 
Individuum nicht absolut setzte, sondern im Begriff der 
Menschheit seinen Gegenpol findet, „…als deren Teil 
sich die Einzelnen interpretieren sollen“ (Vinnai 1993: 
1). Weiter betont Vinnai: „Dass Menschen einzelne und 
zugleich soziale Wesen sind…“ Es geht um die Entfal-
tung von Individualität (“Besonderes“) und Weltbürger-
lichkeit („Allgemeines“), ein „konflikthaftes, aber produk-
tives Verhältnis“. „Wirklich bedeutsames sozialwissen-
schaftliches Denken hat sich an dem Widerspruch zwi-
schen Allgemeinem und Besonderem, der in den Sub-
jekten wirksam ist, abgearbeitet“ (ebd.: 2). Sein etwas 
knapp gehaltenes Fazit läuft darauf hinaus, dass eine 
Versöhnung zwischen Allgemeinem und Besonderem 
in einer kapitalistisch geprägten Gesellschaft nicht zu-
stande kommen kann. Das heißt, auch Vinnai erteilt der 
Idee vom Subjekt als der ganzheitlichen Persönlichkeit 
letztlich eine Absage.  
Abschied genommen haben Philosophie und Sozial-
wissenschaften von der Auffassung, „that we can know 
the essence and nature of the human beings“ (Biesta 
2006: 4), und sich stattdessen der Erforschung von 
sozialen Prozessen, in denen „Subjektivität“ unter 
Machteinfluss entsteht, zugewendet (Gelhard u. a. 
2013: 9). „Die Theorie der Subjektivierung ist keine 
klassische Subjektphilosophie, sondern eine Perspekti-
ve, der es um das (konkrete) Werden und Gewor-
densein von (konkreten) Subjekten geht“ (Saar 2013:  
17). In jüngerer Zeit hat sich das Feld „Subjekt-
Subjektivierung“ u. a. für historische, ethnologische, 
psychologische, sozialwissenschaftliche und sozialpä-
dagogische Forschungen geöffnet18. Allerdings noch 
nicht für die wirtschaftspädagogische bzw. -didaktische 
Forschung, wo – bislang nur von Seiten der sozialwis-
senschaftlichen ökonomischen Bildung – eine Prüfung 
bzw. Vergewisserung des sich bildenden Subjekts an-
gemahnt wurde19.  
Das vielfältige Spektrum der Einwände, die gegenüber 
dem Subjektbegriff und dessen Wesensmerkmal „ratio-
nale Autonomie“ geltend gemacht werden, kann hier 
nur knapp umrissen werden:  
Der erste Einwand zielt auf die kulturell-
gesellschaftshistorische Relativierung des Subjektbe-
griffs und verweist darauf, „dass die abendländisch-
aufklärerische Vorstellung eines mit sich selbst identi-
schen, vernünftigen ‚Subjekts‘ eine verengte Sichtweise 
darstelle“ (Kessl 2005: 11). „Ich-Identität als Subjekt-
form ist keineswegs Universalform, sondern historisch 
spezifischer Ausdruck bürgerlich-abendländischer Ge-
sellschaften“ (Bolay/Trieb 1988: 31). Wiebke Wiede 
betont, dass die „erkenntnistheoretische Annahme 
eines autonomen, handlungsfähigen und zur Emanzi-
pation begabten Subjekts (…) ein historisches Projekt 
der Neuzeit“ ist (Wiede 2014: 1; s. a. Meißner 2010: 9). 
Dagegen arbeitete Foucault heraus, „wie Individuen 
durch kulturelle Formationen, institutionelle Strukturen 
und sprachliche Muster bis ins Mark geprägt werden“ 
(Rosa u. a. 2013: 288). Und für Butler ist das Subjekt 
durch sein Begehren nach sozialer Anerkennung “von 
Anfang an gesellschaftlichen Bedingungen überantwor-                                                        
18 Einen prägnanten Überblick über die Theorieansätze zur Funkti-
onsweise von Subjektivierung gibt Wiebke Wiede (2014), ausführlicher 
noch Reckwitz (2008). 
19 Hedtke 2011: 85. In der industrie- und arbeitssoziologischen For-
schung beschäftigt man sich seit den 1980er Jahren mit der „Subjekti-
vierung der Arbeit“. Dabei geht man – anders als bei der poststruktura-
listischen Subjektivierungstheorie aber ähnlich wie in der ökonomi-
schen Bildung – noch von „als solchen vorhandenen und normativ 
formbaren Subjekten aus“ (Wiede 2014:10). 
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tet (…), die niemals ganz (seine) eigenen sind“ (Butler 
2001: 32). Von daher macht es zum Beispiel auch we-
nig Sinn, wenn in der konventionellen ökonomischen 
Bildung und in vielen Schulbüchern „von ‚Außen‘-
Einflüssen, etwa durch Werbung, auf die ‚ursprünglich‘ 
autonome Entscheidung“ die Rede ist (Hedtke 2014b: 
89). 
Der zweite Einwand betrifft die auf Descartes zurück-
gehende und auch von Kant vertretene Vorstellung, 
dass die auf Rationalität sich gründende Autonomie des 
Subjekts inhärenter Bestandteil der menschlichen Natur 
sei und nicht bloß kontingente historische Möglichkeit 
(Biesta 2006: 3). Das Potential zur Autonomie ist nach 
dem aufklärerisch/neuhumanistischen Subjektver-
ständnis in den Subjekten angelegt und wird durch 
Bildung geweckt und gestärkt. Für Biesta ist die rationa-
le Form des Lebens („rational form of life“) weder 
selbstverständlich noch naturnotwendig, sondern allen-
falls eine von mehreren kulturellen Traditionen, zu de-
ren Übernahme oder Wahrnehmung man sich ent-
scheiden kann. Knüpfen pädagogische Konzeptionen 
noch an vernunfttheoretische Konzeptionen an, wobei 
„die Figur des autonom handelnden Subjekts zum End-
punkt allen Seins erklärt“ wird (Kessl 2005: 10), so 
begründet die historische Erfahrung wie auch die aktu-
elle globale Entwicklung in Wirtschaft und Gesellschaft 
kaum Hoffnung auf eine Subjektwerdung im Sinne sub-
jektiver Selbstführung, emphatisch gesprochen also 
eine Hoffnung auf „Erlösung aus einem Zustand an-
dauernder Fremdführung“ (Kessl 2005: 10)20. Zudem 
lässt das Kantische Konzept rationaler Autonomie die-
jenigen außen vor, die nicht oder noch nicht rational 
handeln können, wie beispielsweise Kinder (Biesta 
2006: 100f). In kritischer Absetzung vom Aufklärungs-
thema „Rationalität und Autonomie“ wendet sich philo-
sophische und sozialwissenschaftliche Forschung heu-
te der Erforschung von sozialen Prozessen zu, in de-
nen „Subjektivität“ überhaupt erst entsteht (Gelhard u. 
a. 2013: 9). Insofern kann man in der Forschung nicht 
eigentlich vom „Verschwinden des Subjekts“ (Foucault) 
sprechen. Eher ist von der Wiederkehr des Subjekts in 
anderer Form auszugehen. 
Ein  dritter Einwand kommt von psychologischer Seite 
und betrifft das „Ringen um Identität in der spätmoder-
nen Gesellschaft“ (Keupp 2010). Nach Keupp wird im 
Diskurs der Postmoderne „ein radikaler Bruch mit allen 
Vorstellungen von der Möglichkeit einer stabilen und 
gesicherten Identität vollzogen“ (ebd.: 6). Vermochte 
Erikson noch die Identitätsthematik in einem modernen 
Entwicklungsmodell regelhafter Entwicklungsverläufe 
abzubilden, wird aufgrund gesellschaftlicher Prozesse                                                         
20 „Es wäre interessant, wenn man einmal zu klären versuchte, wie 
sich im Laufe der Geschichte ein Subjekt konstituiert, das nicht ein für 
alle Mal gegeben ist, das nicht diesen Kern bildet, von dem aus die 
Wahrheit Einzug in die Geschichte hält, sondern ein Subjekt, das sich 
innerhalb der Geschichte konstituiert, das ständig und immer wieder 
neu von der Geschichte begründet wird. In Richtung solch einer radi-
kalen Kritik des menschlichen Subjekts durch die Geschichte müssen 
wir uns bewegen“ (Foucault 2002: 672). 
(Stichwort: Flexibilisierung) heute die „Vorstellung von 
Identität als einer fortschreitenden und abschließbaren 
Kapitalbildung (…) zunehmend abgelöst durch die Idee, 
dass es bei Identität (…) wahrscheinlich (…) um die 
gleichzeitige Verfolgung unterschiedlicher und teilweise 
widersprüchlicher Projekte über die ganze Lebens-
spanne hinweg“ geht (ebd.). Gegenüber der optimisti-
schen Auffassung von Erikson, dass eine „Synchronisa-
tion von innerer zu äußerer Welt“ gelingt, wenn Jugend-
lichen in der Adoleszenzphase durch ein psychosozia-
les Moratorium ein Experimentierstadium zugebilligt 
wird, in dem sie „die adäquate Passung ihrer inneren 
mit der äußeren Welt herauszufinden haben“, verweist 
Keupp auf die „Leiden, den Schmerz und die Unterwer-
fung, die mit diesem Einpassungsprozess gerade auch 
dann, wenn er gesellschaftlich als gelungen gilt, ver-
bunden sind, (…)“ (ebd.: 5f). Aus soziologischer Per-
spektive kommt Uwe Schimank zu einem ganz ähnli-
chen Schluss, was die „Identitätsbehauptung“ betrifft. 
Identität manifestiert sich seiner Ansicht nach vor allem 
aufgrund der zunehmenden funktionalen Differenzie-
rung der modernen Gesellschaft „nicht als ein ‚innenge-
leitetes‘ Handeln, sondern als „das Reklamieren von 
ständig steigenden Leistungsansprüchen gegenüber 
den verschiedenen gesellschaftlichen Teilsystemen“: 
mehr Bildungsgüter, steigende Gesundheitsleistungen 
etc. (Schimank 2010). Angesichts dieser Entwicklung 
(„Subjekt-  bzw. Identitätsverlust“) markierte Josef Der-
bolav schon 1957 die zugleich bescheidene wie an-
spruchsvolle Aufgabe, die der Bildung verbleibt, näm-
lich „ein individuelles Selbstverständnis zu entwickeln 
und aufrechtzuerhalten, ‚das angesichts radikaler Kon-
tingenz- und Widerspruchserfahrungen nicht in sich 
zerfällt‘“ (Derbolav 1957: 22).21   
Ein vierter Einwand lässt sich auf dem Hintergrund der 
Kulturvergleichenden Forschung erheben. So hat das 
(„alte“) kulturelle Modell mit seiner Hervorhebung der 
individuellen Handlungsfähigkeit – global betrachtet – 
eine sehr beschränkte Gültigkeit, ein sehr viel verbrei-
teteres kulturelles Modell orientiert sich dagegen an 
sozialer Verbundenheit. „Hier steht das Beziehungsge-
füge im Zentrum der Definition von sich selbst und den 
anderen“ (Keller 2011: 16). Autonomie bleibt gleichwohl 
bedeutsam. Diese konzentriert sich „jedoch nicht auf 
die individuelle innere Welt einer individuellen Person, 
sondern auf die Bedürfnisse, Vorstellungen und Inten-
tionen der Gemeinschaft und/oder konkrete Hand-
lungsvollzüge“ (ebd. 16f). Bezug nehmend auf dieses 
Modell sozialer Verbundenheit müsste es bei einer 
Revision des neuhumanistischen Bildungsziels („Per-
sönlichkeitsentwicklung“) zugleich explizit um die Be-
rücksichtigung der Gesellschaftsgebundenheit jeglicher 
Subjektivierung gehen. Daraus ergibt sich als Bildungs-
ziel: zugleich selbstbestimmt und solidarisch mit ande-
ren handeln zu lernen.  
                                                        
21 Den Hinweis auf Derbolav verdanke ich Reinhold Hedtke. 
  
Ein fünfter Einwand bezieht sich darauf, dass die tra-
ditionelle Orientierung auf das autonome Subjekt gänz-
lich die Machtfrage ignoriert, die von Anfang an bei der 
Bildung von Subjekten/Subjektivität eine entscheidende 
Rolle spielt. Aus der Zusammenführung zweier Diskur-
se – dem auf der Foucaultschen Theorie gründenden 
Diskurs der Macht und dem auf der Freudschen Theo-
rie gründenden Diskurs der Psychoanalyse – be-
schreibt Judith Butler den Prozess der Subjektivation 
von Individuen als Prozess der Unterwerfung unter 
Macht als notwendig (sic!) für die Gewinnung von 
Handlungsfähigkeit (Butler 2001: 7 – 22). Macht wird 
hier mit Foucault nicht verstanden als ein Beherrscht-
werden von etwas außerhalb seiner selbst, sondern 
„als das, was Subjekte allererst bildet oder, was dem 
Subjekt erst seine schiere Daseinsbedingung und die 
Richtung seines Begehrens gibt, dann ist Macht nicht 
einfach das, gegen das wir uns wehren, sondern zu-
gleich im strengen Sinne das, wovon unsere Existenz 
abhängt und was wir in uns selbst hegen und pflegen“ 
(ebd.: 7f). Im Einzelnen begründet Butler ihr Verständ-
nis von Macht mit der affektiven Bindung an Bezugs-
personen in der frühen Kindheit, woraus eine starke 
Abhängigkeit resultiert, die das Individuum empfänglich 
macht für Macht (ebd.: 12). Damit stellt sich die Frage, 
wie in diesem „Subjektivierungsprozess“ (machtkriti-
sche) Alternativen des Verhaltens überhaupt erworben 
bzw. entwickelt werden können. 
Hierzu gilt es, die grundlegende Ambivalenz bzw. das 
Paradoxon der Subjektkonstitution zu erkennen, die 
einerseits in dem Unterworfensein durch die Macht, 
andererseits in der Entstehung von Handlungsfähigkeit 
besteht (Koller 2014: 24). „Das entscheidende Argu-
ment Butlers besagt nun, dass diese Handlungsfähig-
keit sich potentiell auch gegen die Macht richtet, d. h. 
sich als Widerstand bzw. Auflehnung gegen die Macht 
artikulieren kann“ (ebd.: 25). Und zwar ohne „einen für 
die Macht unerreichbaren ‚Kern‘ des Subjekts oder 
dergleichen“ vorauszusetzen (ebd.: 26). Denn dies 
vorauszusetzen, entspräche einer naiven Form des 
„politischen Optimismus“, „die der Macht einen unver-
fälschten Begriff des Subjekts“ gegenüberstellt, von 
dem Butler sich gerade deutlich distanziert (ebd.: 22). 
Butlers Ansatz lässt sich dementsprechend auch als 
Kritik am neuhumanistisch geprägten Subjekt- und 
Persönlichkeitsbegriff der ökonomischen Bildung deu-
ten, die diesen „humanen Kern“ voraussetzt. Wider-
stand bzw. Auflehnung resultiert Butler zufolge dage-
gen aus einer Art Überschuss von Handlungsfähigkeit 
über die sie ermöglichende Macht (ebd.: 20).  
Die Entwicklung von „Eigensinn“ bzw. „kritischer Hand-
lungsfähigkeit“ ist notwendig, weil die Art und Weise, 
wie der Rationalverhaltensansatz bzw. Homo oecono-
micus in der konventionellen ökonomischen Bildung 
vermittelt wird (monoparadigmatisch, monodisziplinär, 
szientistisch) nicht nur die Janusköpfigkeit der Hand-
lungsmaxime ökonomischer Rationalität negiert – das 
heißt zugleich produktivitäts- und wohlstandssteigernd 
wie auch umwelt- und sozialbelastend wirken zu kön-
nen – sondern den Anschein erweckt, als hätte er das 
ganze Spektrum menschlichen Handelns gleich mit 
erfasst. Dabei handelt es sich nur um eine (sic!) mögli-
che Deutung bzw. Dimension menschlichen Verhaltens, 
nämlich die ökonomisch rationale. Die generalisierende 
Deutung bzw. universalistische Position (zur Kritik vgl. 
a. Hedtke 2011: 35), fördert nicht nur die weitere Öko-
nomisierung der Gesellschaft. Gemessen an einem 
Bildungsbegriff, der – kurz gesagt – auf die Fähigkeit 
zur Bewältigung individueller, praktischer – und immer 
zugleich mehrdimensionaler – Probleme in Lebenssitu-
ationen sowie auf die Mitwirkung an der Lösung „epo-
chaltypischer Schlüsselprobleme“ (Klafki 2005,1996; 
Hedtke 2015: 89ff) zielt, muss sie äußerst reduziert 
erscheinen22. 
 
5 Subjektivierung durch Unterwerfung unter 
die Rationalverhaltensnorm – Effizienz als 
Bildungsziel 
In ihrer Rezeption der Schriften von Judith Butler ver-
wendet Hanna Meißner synonym für den Begriff der 
Macht den Begriff der Normen, denen sich Individuen 
unterwerfen müssen, um Subjektstatus zu erlangen 
(Meißner 2012:13). Das macht insofern Sinn, als man 
aus soziologischer Sicht Normen als mit Sanktionen 
verbundene Verhaltensregeln bzw. Verhaltenserwar-
tungen versteht (Dreitzel 1980: 60). Angesichts der 
herausragenden (monoparadigmatischen) Bedeutung, 
die im Konzept der konventionellen ökonomischen 
Bildung dem ökonomischen Effizienzprinzip als Bil-
dungsziel zugesprochen wird, kommt diesem Prinzip 
durchaus der Charakter einer Norm/Macht im Sinne 
von Butler/Meißner zu. Die Bedeutung und das Gewicht 
dieser Norm „ökonomische Effizienz“ ergeben sich 
zunächst aus wirtschaftswissenschaftsimmanenten 
Gründen. Im Unterschied zum historisch gebundenen 
Prinzip der Gewinnmaximierung, das man dem System 
der Marktwirtschaft zuordnet, wird dem ökonomischen 
Rational-, Wirtschaftlichkeits- oder Effizienzprinzip sei-
tens der ökonomischen Theorie universelle Gültigkeit 
zugesprochen23. In der Betriebswirtschaftslehre bei-
spielsweise ordnen Wöhe/Döring unter Bezugnahme 
auf Gutenberg das Wirtschaftlichkeitsprinzip den „sys-
temunabhängigen Bestimmungsfaktoren“ zu, was mit                                                         
22 Wenn im Folgenden trotz voraufgegangener Kritik der Subjektbegriff 
weiter verwendet wird, so ist damit nicht das kantisch-cartesianische 
Subjekt der Aufklärung bzw. das damit korrespondierende neuhuma-
nistische Subjekt gemeint, das sich zur autonomen Persönlichkeit 
entwickeln soll, sondern ein Individuum, dessen Subjektivierung sich 
im Kontext von Macht und Gesellschaftsgebundenheit praktisch über 
sein ganzes Leben erstreckt. 
23 Wirtschaftlichkeits- und Effizienzprinzip oder auch ökonomisches 
Prinzip werden in den Wirtschaftswissenschaften synonym gebraucht. 
Beide werden auch als ökonomische Formen des Rationalprinzips 
gedeutet. Als Verhaltensregel besagt es, dass das Verhältnis zwi-
schen dem Produktionsergebnis (Output, Ertrag) und dem Produkti-
onseinsatz (Input, Aufwand) optimiert werden soll (Wöhe/Döring 2013: 
34). 
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Wirtschaftssystem-übergreifender Gültigkeit gleichzu-
setzen ist (Wöhe/Döring 2013: 35f). Obwohl damit be-
hauptet wird, dass menschliches Verhalten generell 
durch das Streben nach ökonomischer Rationalität 
geprägt ist, mithin ökonomische Bildung diese nicht 
gesondert als Ziel ausweisen müsste, wird dieses Prin-
zip einleitend in fast jedem Lehrbuch der Wirtschafts-
wissenschaften oder Wirtschaftslehre als das maßgeb-
liche Prinzip des Wirtschaftens vermittelt. Zudem wird 
es seit Längerem als ein Rechtsprinzip behandelt, das 
im Grundgesetz festgelegt ist: „Der Bundesrechnungs-
hof (…) prüft (…) die Wirtschaftlichkeit (…) der Haus-
halts- und Wirtschaftsführung“ (Art. 114 II 1 GG) (v. 
Arnim 1988; Budäus 1996: 82). 
An dem so behaupteten universalen Prinzip ökonomi-
scher Rationalität knüpft der Mainstream der ökonomi-
schen Bildung unmittelbar an, indem er die Bedeutung 
des ökonomischen Effizienzprinzips unterstreicht und in 
dessen Aneignung das entscheidende Bildungsziel 
sieht: „Sein (des Ökonomen; GEF) wichtigster Beurtei-
lungsmaßstab für alternative Handlungen, Interaktionen 
und System ist Effizienz. Demzufolge muss es in der 
ökonomischen Bildung um die Entwicklung von Kompe-
tenzen gehen, die das urteilende und handelnde Indivi-
duum dazu befähigen, mit knappen Mitteln besser (effi-
zienter) zu wirtschaften – gleich in welchem Gegen-
standsbereich“ (GGW 2010: 17; Hervorhebung GEF).  
Wie oben bereits angemerkt, tut sich hier ein Wider-
spruch auf: Wenn die ökonomische Rationalität univer-
sell gilt, muss sie eigentlich nicht gesondert als Ziel 
ökonomischer Bildung ausgewiesen werden. Für die 
Annahme ökonomischer Rationalität als universell aber 
gibt es keine Grundlage, wie von der Wirtschaftssozio-
logie sowie der psychischen Ökonomik zu lernen ist. 
Beckert betont unter Bezugnahme auf Parsons/Smelser 
die „gravierenden empirischen Unterschiede zwischen 
verschiedenen Gesellschaftsformen (…). Wirtschaftli-
che Rationalität wird so nicht als a priori-Postulat in die 
Analyse ökonomischer Prozesse eingeführt, sondern 
muss (um universelle Gültigkeit zu besitzen; GEF) im 
gesellschaftlichen Wertemuster und in der motivationa-
len Struktur der Akteure verankert sein“ (Beckert 1997:  
279f). Doch wird an Hand empirischer Forschungser-
gebnisse der psychischen Ökonomik gerade bestritten, 
dass ökonomisch rationales Handeln und eine nutzen-
maximale Entscheidung überhaupt möglich sind 
(Kahnemann 2012: 508). Diese Erkenntnis schließt 
nicht aus, dass die Menschen in der Realität – d. h. 
auch außerhalb von Modelldenken und Schule –, am 
Arbeitsplatz, am Arbeitsmarkt wie auch im Konsum- 
und Freizeitbereich zunehmend wirtschaftlichen Impe-
rativen unterworfen werden, und es schwerer machen, 
dagegen Widerspruch und Eigensinn zur Geltung zu 
bringen. 
Auch wenn der Nachweis der universellen Gültigkeit für 
die wirtschaftliche Rationalität nicht erbracht ist, so gibt 
es doch vermehrte Anstrengungen, sie herbeizuführen. 
Eine ökonomische Bildung, die sich monoparadigma-
tisch am Homo oeconomicus orientiert und ein Pflicht-
fach Wirtschaft an allen allgemeinbildenden Schulen 
beansprucht, fördert an entscheidender Stelle – beim 
„Kampf um den Lehrplan“ (Weniger 1990/1953) – eine 
(stärkere) Verankerung ökonomischer Rationalität im 
gesellschaftlichen Wertemuster und kann nicht mehr 
allein nach curricularen Gesichtspunkten betrachtet 
bzw. beurteilt werden. Weil sich alle Individuen im Zuge 
ihrer verpflichtenden schulischen Allgemeinbildung 
diese Norm aneignen, sich ihr „unterwerfen“ sollen, 
wodurch sie „anerkannt“ und „handlungsfähig“ werden, 
wird sie zu einem Politikum, einem auch politisch be-
deutsamen Gegenstand. Ökonomische Bildung fördert 
dann nämlich die Politik der weiteren Ökonomisierung 
der Gesellschaft, wozu Schule aber nicht legitimiert ist.  
In Lehr-Lernprozessen die Vermittlung des Modells des 
Homo oeconomicus bzw. der ökonomischen Rational-
verhaltensnorm bzw. des Effizienzprinzips als „Unter-
werfung“ zu qualifizieren bzw. zu kritisieren, mag man 
mit dem Hinweis begegnen, dass es auf das „Wie“ 
ankommt. In der Tat erhält die Kritik erst in dem Maße 
ihre Berechtigung, in dem  
(a) das Homo oeconomicus-Modell entgegen dem 
Anspruch, nur als heuristisches Modell genutzt 
zu werden, normativ verwendet wird;  
(b) der Ansatz ökonomischer Rationalität in Form 
des Effizienzprinzips ohne nähere bildungs-
theoretische oder pädagogische Fundierung 
als Bildungsziel ausgewiesen wird;  
(c) das Ziel der individuellen Nutzenmaximierung 
trotz gegenteiliger Behauptung beibehalten 
wird;  
(d) die historische Gebundenheit der ökonomi-
schen Theorie negiert wird und  
(e) der Versuch, den Rationalverhaltensansatz 
über seine Deutung als „Alleinstellungsmerk-
mal“ der Wirtschaftswissenschaften zu sichern, 
scheitert [zu den Punkten (a) – (e) vgl. Ab-
schnitt 6].  
 
Wenn es denn von Natur aus keine nutzenmaximieren-
den homines oeconomici gibt, können dann die Akteure 
– gestärkt durch ökonomische Bildung – wirtschaftliche 
Handlungsfelder nach der ökonomischen Theorie zu 
gestalten versuchen;  d. h. soziale, kulturelle, ökologi-
sche u. a. Dimensionen ausblenden (Performanzthese) 
(s. Abschitt 7). Schließlich bleibt die Frage, was aus 
dem Anspruch universeller Anwendbarkeit des ökono-
mischen Ansatzes folgt, wenn die Akteure diesen 
schließlich auch auf sich selbst anwenden (s. Abschnitt 
8)24.                                                          
24„Wenn es kein Verhalten gibt, das sich nicht in Kosten-Nutzen-
Kalkülen beschreiben lässt, dann haben die Menschen gar keine 
andere Wahl als in all ihren Handlungen Wahlentscheidungen zu 
treffen. Der ökonomische Ansatz identifiziert sie immer schon als jene 
nutzenmaximierenden Marktsubjekte, zu denen sie erst gemacht 
werden und sich selbst machen sollen“ (Bröckling 2007: 90). 
  
In einer (Wirtschafts-)Gesellschaft, die vor allem von 
Ökonomisierungstendenzen geprägt ist,  muss derjeni-
ge als besonders handlungsfähig gelten, der der öko-
nomischen Dimension Vorrang vor anderen Dimensio-
nen zu geben gelernt hat. Im Folgenden soll gezeigt 
werden, auf welche Art und Weise die konventionelle 
ökonomische Bildung zur angepassten, d. h. den Öko-
nomisierungsdruck eher verstärkenden Handlungsfä-
higkeit beiträgt. Wenn es nicht mehr um das souveräne 
Subjekt und dessen Weiterentwicklung gehen kann, 
sondern um „eine zunehmend (in sich) gebrochene, 
vielfach bedingte und in sprachliche und leibliche, kultu-
relle und gesellschaftliche Kontexte eingebundene 
Subjektivität“, wenn es um das Subjekt als „Produkt von 
Prozessen der Selbstbildung und Selbstformung“ geht, 
dann muss man „die Techniken  untersuchen, die an 
diesen Prozessen beteiligt sind“ (Gelhard u. a. 2013: 
10). Dabei ist zu fragen, ob Techniken der Subjektivie-
rung Handlungsspielräume eröffnen, Macht und Herr-
schaft stützen oder revidierbar machen und Möglichkei-
ten einer anderen Praxis offenhalten (ebd.: 11). 
Schließlich geht es um inhaltliche Fragen: Welche Bil-
dung und speziell welche ökonomische Bildung wollen 
wir? Diese Fragen verweisen wiederum auf die nächste 
grundsätzliche Frage: Welche Gesellschaft wollen wir 
und in welchem Verhältnis oder welcher Funktion steht 
die ökonomische Bildung zur gegenwärtigen gesell-
schaftlich-politisch-ökonomischen Entwicklung. 
 
6 Wirtschaftswissenschaften als 
ökonomische Bildung? 
(a) Der Homo oeconomicus – eine „verdeckte“ 
normative Theorie 
Dass „…Bildung selbst als spezifische Form und Stra-
tegie der Subjektivierung zu rekonstruieren und 
machttheoretisch zu problematisieren“ ist (Ricken 
2006: 19), dafür gibt die Art und Weise, wie der Rati-
onalverhaltensansatz (RVA)25 in der ökonomischen 
Bildung bzw. Wirtschaftsdidaktik (mainstream) vermit-
telt wird, hinreichend Anlass. Dabei besteht das Prob-
lem, dass der „heimliche Normativismus“ des Homo 
oeconomicus seine kritische Diskussion unter Bil-
dungsaspekten zumindest erschwert. Jens Beckert 
verweist darauf, dass (in fachlicher bzw. fachwissen-
schaftlicher Perspektive) beim neoklassischen Opti-
mierungshandeln des Homo oeconomicus‘ normative 
Orientierungen keine Rolle spielen. Die Nutzenmaxi-
mierung bei gegebenen Präferenzen wird quasi als 
„Naturkonstante“ eingeführt, nicht als Theorie kultu-
reller Prägung (Beckert 2011: 1). Beckert folgert wei-
ter: Da der Homo oeconomicus als empirische Theo-                                                        
25 Die Abkürzung RVA steht hier synonym für alle Varianten des 
Rational-Choice-Ansatzes bzw. homo-oeconomicus-Modells ein-
schließlich des Rational-, Wirtschaftlichkeits- oder Effizienzprinzips, 
wobei es grundsätzlich darum geht, dass Individuen aus mehreren 
Handlungsalternativen diejenige wählen, die ihnen den höchsten 
Nutzen verspricht bzw. die den geringsten Aufwand erfordert.  
rie falsifiziert ist (vgl. a. Kahneman 2012), bleibt nur 
der Schluss, dass die Aussage der Nutzenmaximie-
rung entweder als eine „Als-ob-Theorie“ oder eine 
normative Theorie anzusehen ist. Jedenfalls verhin-
dere der normative Charakter der ökonomischen 
Theorie (sic!), dass Normen einen angemessenen 
Platz in der Theorie finden können. „Die ökonomische 
Theorie bleibt den Werten der Akteure gegenüber 
stumm (…)“ (Beckert 2011: 6).  
Die neoklassische Wirtschaftstheorie konnte mit ihrer 
radikalen Reduktion des ökonomischen Ansatzes auf 
ein scheinbar normfreies mathematisches Modell ein 
bis heute in den Sozialwissenschaften erfolgreiches 
(Beckert 2011: 2), wenn auch zunehmend in die Kritik 
geratendes Erfolgsmodell entwickeln (vgl. Mikl-Horke 
2011: bes. S. 22 – 26)26. Von der ökonomischen Bil-
dung darf man allerdings – wie von jedweder Bildung 
– erwarten, dass sie sich bewusst der Werte- und 
Normenfrage stellt und Bildungsziele so weit wie 
möglich expliziert und transparent macht. Jedenfalls 
ersetzt der Verweis auf die Wirtschaftswissenschaften 
als Grundlage für die Wissenschaftlichkeit der öko-
nomischen Bildung nicht die Notwendigkeit zu deren 
Fundierung in einem Bildungsbegriff, der explizit auch 
normative Antworten auf die Frage gibt: „Bildung 
wozu?“ 
 
(b) Wirtschaftswissenschaften als ökonomische 
Bildung 
Bemerkenswert ist zunächst, wie Vertreter der kon-
ventionellen ökonomischen Bildung das paradigmati-
sche Rational- oder Effizienzprinzip der Wirtschafts-
wissenschaften im Spannungsverhältnis von Pädago-
gik und Ökonomik bestimmen. So wird ohne jegliche 
pädagogische Reflexion oder Begründung das Ratio-
nalitäts- bzw. Effizienzprinzip der Ökonomik in den 
Rang eines Bildungsparadigmas erhoben. Retzmann: 
„Der wichtigste, wenn auch nicht der alleinige Beurtei-
lungsmaßstab des Ökonomen ist die Effizienz. (…) 
Ökonomische Bildung soll daher dazu beitragen, dass 
Menschen mit knappen Mitteln besser resp. effizient 
wirtschaften können (…)“ (Retzmann 2012a: 52). Mit 
anderen Worten: Der Erfolg ökonomischer Bildung 
(sic!) erweist sich unmittelbar in der Fähigkeit zu wirt-
schaftlich-effizientem Handeln27.  
Die Bildungsaufgabe besteht somit nicht etwa darin, 
Entscheidungen im realen Bereich des Wirtschaftens, 
also bei Produktion, Verteilung und Konsumtion von 
Gütern und Dienstleistungen, auch nach übergeord-
neten z. B. ethisch-moralischen, ökologischen und                                                         
26 Für den neoklassischen Mainstream und die sich hierauf orientie-
rende ökonomische Bildung gilt insofern das, was Gerhard Vinnai über 
die etablierte Psychologie sagt: „Das abstrakt allgemeine Theoerie-
monster, dem sie in ihren Grundlagenfächern anhängt, kennt weder 
Gesellschaftlichkeit noch Geschichtlichkeit“ (Vinnai 1993: 6). 
27 Wirtschaftswissenschaften ersetzen die notwendige bildungstheore-
tische Begründung (Hedtke 2015). 
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globalen Aspekten abwägen, beurteilen und gegebe-
nenfalls begründet treffen zu können, sondern darin, 
wirtschaftliches Handeln unmittelbar nach dem wirt-
schaftlichen Effizienzprinzip vornehmen zu können. 
Das suggeriert die Möglichkeit von Sachentscheidun-
gen, ohne sich der Werturteilsproblematik zu stellen. 
Auch die Wirtschaftsdidaktik bleibt hier „gegenüber 
den Werten stumm“ (s.o.)28.  
Als Vorbild für ihre monoparadigmatische Verengung 
könnte der konventionellen ökonomischen Bildung die 
„wirtschaftstheoretisch fundierte Betriebswirtschafts-
lehre“ gedient haben, die auf der Modellebene ver-
bleibt, auf der man scheinbar problemlos quantitative 
Effizienzbeziehungen wie Output zu Input formulieren 
kann. Ginge die BWL von Entscheidungssituationen 
der betrieblichen Praxis aus, wären je nach Kontext 
ökonomische, technische, soziale, psychische, ökolo-
gische u. a. Dimensionen berührt, zwischen denen es 
abzuwägen gälte. Diesen Abwägungsprozess ver-
meidet die „wirtschaftstheoretisch fundierte BWL“, 
indem sie „sich mit einer sehr engen Fachabgrenzung 
begnügt“ und „die Effizienz, d. h. das Verhältnis von 
wertmäßigem Output zu wertmäßigem Input (…) zum 
allein gültigen Maßstab zur Beurteilung betrieblicher 
Handlungen“ erklärt (Wöhe/Döring 2013: 8). Nach 
Wöhe/Döring überlässt die Ökonomie die wissen-
schaftliche Durchdringung der „technischen, medizi-
nischen, psychologischen oder sozialen Implikationen 
betrieblichen Handelns“ bewusst den „Nachbarwis-
senschaften, weil er diesen die höhere Fachkompe-
tenz zubilligt“ (ebd.). Die Verengung der theoreti-
schen BWL auf den Maßstab der wertmäßigen Effizi-
enz wird nun aber von der „verhaltenswissenschaft-
lich fundierten Betriebswirtschaftslehre“ kritisiert und 
ihre Erweiterung um soziale, ökologische und  
ethisch-moralische Ziele gefordert (ebd.: 9). Für eine 
ökonomische Allgemeinbildung, die sich die Vorberei-
tung der Lernenden auf die Bewältigung von (komple-
xen) Lebenssituationen zur Aufgabe gemacht hat, 
dürfte die Verengung auf das ökonomische Effizienz-
ziel noch weniger gelten29.  
Die konventionelle ökonomische Bildung begründet 
ihre paradigmatische Verengung jedoch nicht mit                                                         
28 H. J. Schlösser hält die Divergenz zwischen den Wirtschaftswissen-
schaften und der ökonomischen Bildung für nicht so gravierend und 
bestreitet ein Privileg der ökonomischen Bildung auf ethische Reflexi-
on (Schlösser 2008: 351f). Dagegen ist nur einzuwenden, dass die 
Wirtschaftswissenschaften (Mainstream) gar nicht ethisch reflektieren 
und dies auch nicht beanspruchen und die konventionelle ökonomi-
sche Bildung bzw. Wirtschaftsdidaktik dies nicht nachholt. Hinzuzufü-
gen bleibt, dass es in der Betriebswirtschaftslehre neben dem wirt-
schaftstheoretischen Ansatz u. a. auch den verhaltenswissenschaftli-
chen und den ökologischen Ansatz gibt. In beiden Ansätzen sind 
Wertfragen bedeutsam. 
29 Andreas Fischer plädiert auch bei der betriebswirtschaftlich-
kaufmännischen Bildung dafür, die konkrete Wirklichkeit statt die 
Ökonomik als Ausgangspunk zu wählen. Die Ökonomik bilde  „nur“ 
Modelle der Realität ab, deren vorrangige Aneignung für eine situati-
onsbezogene, problemorientierte Bildung unzulänglich sei. Bildung 
sollte vor allem auf Lebenssituationen mit widersprüchlichen, wech-
selnden Anforderungen vorbereiten (Fischer 2014: 31). 
mangelndem Fachwissen auf anderen Fachgebieten 
oder in anderen Fachdisziplinen gegenüber der kom-
plexen Lebenswirklichkeit, sondern mit Verweis auf 
die notwendige Wissenschaftlichkeit ihres Fachbe-
zugs, für den allein die Wirtschaftswissenschaften 
maßgeblich seien: „Die notwendige Wissenschafts-
orientierung jeder ökonomischen Bildung besteht 
darin, dass sie sich an den Denkschemata und Er-
kenntnismethoden der Ökonomik orientiert“ (Retz-
mann 2008: 79). Während die Ökonomik30 aber auf 
der Modellebene konzipiert ist und damit ihre Abstrak-
tion von anderen Dimensionen der Realität bzw. ihre 
disziplinäre Verengung begründet, hat es die ökono-
mische Bildung mit der Befähigung von Lernenden 
zur Gestaltung ihrer Lebenswirklichkeit zu tun. Eine 
monodisziplinär bzw. eindimensional am Effizienz-
prinzip ausgerichtete ökonomische Bildung stärkt die 
Neigung, auch in der Lebenswirklichkeit – und nicht 
nur im Modell – Entscheidungen primär nach ökono-
mischen Effizienzgesichtspunkten zu treffen. 
 
(c) Der Rationalverhaltensansatz in der 
„Egoismusfalle“ 
Auch für Loerwald/Müller (2012: 448) verkörpert rati-
onales Handeln unmittelbar ein Bildungsziel: „Ratio-
nales Handeln als Bildungsziel bedeutet, dass Kinder 
und Jugendliche in Entscheidungssituationen in die 
Lage zu versetzen sind, die zur Verfügung stehenden 
Alternativen in eine individuelle Präferenzordnung zu 
bringen und die Alternative zu erkennen, die mit den 
geringsten Opportunitätskosten verbunden ist“. Damit 
bewegen sich die Autoren im Widerspruch zu ihrem 
eigenen Bildungsverständnis, demzufolge „Bildungs-
prozesse kein abstraktes ‚Eigennutz-Training‘“ dar-
stellen und „die Dimension der (sozialen) Verantwor-
tung“ berücksichtigen (ebd.). Denn wie anders als 
Streben nach dem maximalen Eigennutz soll man die 
Wahl der individuell günstigsten Alternative verste-
hen? Auch dadurch, dass die Autoren zwischen zwei 
Annahmen des Rational-choice-Modells (Rationalität 
und Eigennutz) unterscheiden und im Wesentlichen 
nur dem Rationalitätsaxiom Bildungsqualität zuspre-
chen (ebd.: 447f), befreien sie das Rationalitätsaxiom 
nicht schon aus der ‚Egoismusfalle‘ und machen es 
zu einer pädagogisch legitimen Kategorie sozialer 
Verantwortung. Das Individuum, dessen Rationalität 
in der Fähigkeit zur Auswahl der für es selbst güns-
tigsten Alternative besteht, bleibt egoistisch.  
Die ökonomische Rationalität geht zwar, wie die Auto-
ren zutreffend schreiben, „von einer offenen, demo-
kratischen Gesellschaft mündiger Bürgerinnen und 
Bürger aus“ (ebd.: 448), aber sie erzeugt oder stärkt                                                         
30 Es bleibt bei Retzmann und anderen Vertreterinnen und Vertretern 
der konventionellen ökonomischen Bildung allerdings offen, was im 
Kern unter Ökonomik verstanden wird. Ist die neoklassische Wirt-
schaftstheorie gemeint – wie hier angenommen? Oder die Volkswirt-
schaftslehre? Verkörpert sie eine Methodologie? 
  
diese nicht, sondern gefährdet sie durch ihre Kon-
zentration auf individuell nützliches Verhalten eher. 
Wie schon Adam Smith erkannte: In der Marktwirt-
schaft ergibt sich aus der Wahrnehmung des ökono-
mischen Eigeninteresses, dem „commercial spirit“, 
zwar gesellschaftlicher Wohlstand, aber noch kein 
gesellschaftlicher Zusammenhalt. Letzterer erwächst 
erst aus dem „public spirit“ (Gemeinsinn), der zu ers-
terem hinzutreten muss (vgl. Manstetten 2002: 257f). 
Oder in den Worten von Wilhelm Röpke: „Dem Indivi-
dualprinzip im marktwirtschaftlichen Kern muss das 
Sozial- und Humanitätsprinzip im Rahmen die Waage 
halten,…“ (Röpke 1979: 83). Dementsprechend lautet 
unter pädagogischem Aspekt die entscheidende Fra-
ge auch nicht, wie die „Kompetenz gestärkt werden“ 
soll, „selbst zu entscheiden, was für sie/ihn gut oder 
schlecht ist“ (Loerwald/Müller 2012: 448), sondern 
wie das Eigeninteresse unter gleichzeitiger Wahrung 
des „public spirit“ oder des „Sozial- und Humanitäts-
prinzips“ Eingang in die ökonomische Bildung finden 
kann. 
 
(d) Konventionelle ökonomische Bildung negiert die 
historische Gebundenheit der ökonomischen Theorie 
Es wurde oben gezeigt, dass die konventionelle öko-
nomische Bildung das Effizienzkalkül ohne nähere 
normative Begründung unmittelbar in den Rang einer 
Bildungskategorie erhebt. Weil aber das Effizienzkal-
kül und mit ihm der reale Ökonomisierungsdruck in 
die Kritik geraten sind, lässt sich seine unreflektierte 
Verwendung als pädagogische Norm nicht mehr legi-
timieren. Einzig unter dem Blickwinkel der „histori-
schen Gebundenheit der ökonomischen Theorie“  
(Beckert) lässt sich etwa für das 18./19. Jahrhundert 
feststellen, dass „die Orientierung an Eigeninteresse 
und ökonomischer Effizienz zeitgenössisch eine mo-
ralische Attraktion ausübte, weil Marktfreiheit und 
Freihandel als Mittel zur Befriedung einer von Bürger-
kriegen und Kriegen geprägten Gesellschaft gesehen 
werden konnten“ (Beckert 2011: 9). „Befriedung der 
Gesellschaft durch den Markt“ war zwar auch zu jener 
Zeit nicht unumstritten, wurde aber „durchaus als 
emanzipative Gesellschaftstheorie gedeutet“ (ebd.). 
Angesichts der mit steigendem Wohlstand in den 
Industrieländern aufkommenden Verteilungs- und 
Ökologiefrage aber lässt sich die „emanzipative“ 
Funktion der Effizienzsteigerung bzw. der „Entwick-
lung der Produktivkräfte“ (Marx) per se nicht mehr 
voraussetzen (vgl. die Kontroverse um Wirtschafts-
wachstum und Nachhaltigkeit; EK Wachstum und 
Nachhaltigkeit 2013).   
 
(e) Szientistische Versuche, die Bildungsrelevanz des 
Homo oeconomicus zu retten 
Doch es gibt auch eine explizite Begründung für die 
Bildungsrelevanz des Homo oeconomicus, mit der die 
Kritik an seiner Normativität zurückgewiesen und auf 
sein „heuristisches Potential“ verwiesen wird (vgl. 
Loerwald/Müller 2012: 442ff). Die Interpretation des 
Homo oeconomicus als ein Leitbild wird als ein Miss-
verständnis charakterisiert und stattdessen auf seine 
Bedeutung als „positive Verhaltenstheorie“ verwiesen. 
Die Autoren räumen mit Blick auf die empirischen 
Forschungen der Behavioral Economics immerhin 
ein, dass die Rationalitätsprämisse „empirisch falsch“ 
ist bzw. nur eine „Erklärung im Prinzip“ darstellt, sie 
halten aber daran fest, dass das Homo-oeconomicus-
Modell einen hohen empirischen Gehalt hat und in 
der Mehrzahl der Anwendungsfälle zu erfolgreichen 
Erklärungen realen Verhaltens führt (Beispiel: Rekon-
struktion von Unternehmensentscheidungen). Nach 
ihrer Einschätzung wird das auf einer „falschen“ An-
nahme beruhende Homo-oeconomicus-Modell als 
Verhaltenstheorie für die empirische Wissenschaft zur 
Generierung falsifizierbarer Aussagen gebraucht, so 
lange es keine Alternativen gibt (ebd. S. 446; s. a. 
Karpe 2008b: 269). Doch reicht diese Begründung 
auch für die Anwendung des Homo-oeconomicus-
Modells im Ökonomieunterricht?  
Wählt man aus pädagogischen bzw. didaktischen 
Gründen die weithin akzeptierte Lebenssituations-, 
Problem- und Handlungsorientierung von Schülerin-
nen als Ausgangspunkt jeglicher ökonomischer Bil-
dung, so ist die Verfügbarkeit falsifizierbarer Aussa-
gen belanglos. Was wissenschaftlich bzw. methodo-
logisch relevant ist, muss nicht aus der Bildungsper-
spektive zwingend gelten. Handelnde Akteure bzw. 
Schüler benötigen belastbare, erfahrungsgestärkte, 
praktikable Aussagen. An der Falsifizierbarkeit von 
Aussagen besteht kein begründetes Interesse.  
Aus der Bildungsperspektive betrachtet, liegt der 
Konstruktionsfehler des Homo oeconomicus im Ei-
gennutzstreben. Dies erkennen auch Loerwald/Müller: 
„Bildungsprozesse sind kein abstraktes ‚Eigennutz-
Training‘“ (S. 448). Der didaktische Wert des Homo 
oeconomicus wird dann von ihnen unter Rekurs auf 
Homann/Suchanek (2005) darin gesehen, dass unter 
der Annahme seines Strebens nach einseitigem Aus-
nutzen von Vorteilen beispielsweise Regel- und Insti-
tutionensysteme hinsichtlich ihrer „Anfälligkeit gegen-
über Ausbeutung und Missbrauch“ überprüft werden.  
Nur begibt man sich mit dieser Empfehlung auf das 
Gebiet politischer Bildung, die auf einer spezifischen 
Handlungstheorie gründet, der Rationalhandlungs-
theorie. Diese impliziert zugleich eine spezifische 
Institutionentheorie als Anreiz-Sanktion-Gebilde zur 
Steuerung rationalen individuellen Handelns zwecks 
Erzielen kollektiv erwünschter Effekte. Deren reale 
Geltung und Wirksamkeit ist ausschließlich daran 
gebunden, dass sie die Interessen der einzelnen 
Akteure besser fördert als alternative Institutionen. 
Der homo oeconomicus dient dann als Begründung 
für eine spezifische, ökonomische Theorie politischer 
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Steuerung und für rationalhandlungstheoretisch kon-
zipierte Policies.  
Als Beispiel für eine Immunisierungsstrategie kann 
die Begründung dienen, die Vertreter der wirtschafts-
wissenschaftlichen ökonomischen Bildung bei der 
Festlegung eines Alleinstellungsmerkmals für die 
ökonomische Bildung anführen: Weil sich die ökono-
mische Domäne nicht präzise über den Gegen-
standsbereich abgrenzen lässt – auch andere Sozial-
wissenschaften untersuchen die Wirtschaft als Real-
bereich – wird auf das Erkenntnisinteresse der Öko-
nomik Bezug genommen (GGW 2010: 16). „Als spezi-
fisches Erkenntnisinteresse des Ökonomen wird (…) 
die Verbesserung der (wirtschaftlichen) Situation (z. 
B. eines Individuums, einer sozialen Gruppe, einer 
Gesellschaft und der Menschheit) angesehen. Sein 
wichtigster Beurteilungsmaßstab für alternative Hand-
lungen, Interaktionen und Systeme ist Effizienz“ 
(ebd.: 17). Nun ist der ökonomische Ansatz bzw. die 
Rationalhandlungstheorie mit ihrem zentral bedeut-
samen Rationalitäts-, Wirtschaftlichkeits- oder Effi-
zienzprinzip allerdings kein disziplinäres Spezifikum 
der Ökonomik, sondern ein allgemeines sozialwis-
senschaftliches Paradigma. Kirchgässner: „Die Öko-
nomik ist (…) eine Methode der Sozialwissenschaf-
ten“ (2008: 2). Bereits Max Weber hatte nachdrück-
lich die methodologische Forderung gestellt, dass 
eine soziologische Erklärung (zunächst!) von rationa-
len Handlungen ausgehen soll. Man müsse aber zu-
gleich in Rechnung stellen, dass es traditionale, ge-
wohnheitsmäßig-habituelle und wertrationale Hand-
lungen gibt (Weber 1964: 16ff). Aus der Bildungsper-
spektive ist außerdem darauf zu verweisen, dass die 
überlegene Variante darin besteht, mit mehreren 
Akteurmodellen zu arbeiten und zu prüfen, welches 
jeweils das angemessene ist. Dabei gehört der Homo 
oeconomicus ganz selbstverständlich zu den soziolo-
gischen Akteurmodellen, in die außerdem noch der 
Homo sociologicus, der emotional man und der Iden-
titätsbehaupter einzureihen sind (Schimank 2010).  
Der Versuch, mit dem Rationalhandlungsmodell ein 
Alleinstellungsmerkmal ökonomischer Bildung zu 
begründen und zugleich an der komplexen Lebens-
wirklichkeit von Jugendlichen anzuknüpfen, ist als 
gescheitert zu betrachten. Denn erstens wird das 
Rationalhandlungsmodell auch von anderen Sozial-
wissenschaften angewendet und zweitens bleibt es 
szientistisch da, wo auf Basis eines Bildungsbegriffs 
didaktische Ausführungen gefordert sind. Gleichwohl 
ist das permanente Bestreben, dieses Alleinstel-
lungsmerkmal durchzusetzen, nicht ohne Wirkung auf 
die Akteure (Performanz).  
 
 
7 Die „Herstellung“ des ökonomisch rational 
handelnden Akteurs  
Hält man die normative Interpretation des Homo 
oeconomicus („Maximiere deinen Nutzen!“) für ein 
„Missverständnis“ und negiert die Kritik am ökonomi-
schen Effizienzziel als Bildungsziel, muss man sich 
wie Loerwald/Müller (2012: 440) „nur“ noch Sorgen 
machen, „ob der Homo oeconomicus in Lehr-Lern-
Prozessen zumindest wie ein verstecktes Leitbild 
wirken kann, welches zwar nicht intentional, dennoch 
aber im Ergebnis ein bestimmtes Verhalten produ-
ziert“. In der Tat lässt sich bei der unterrichtlichen 
Konstruktion bzw. Prüfung „anreizkompatibler Rah-
menbedingungen, die selbst gegen homines oeco-
nomici resistent sind“ (ebd.: 447), nicht zwingend auf 
eine Übernahme des Leitbilds „Homo oeconomicus“ 
durch die Schülerinnen und Schüler schließen. Es ist 
jedoch möglich, dass die anreizkompatible Gestaltung 
der sozialen Welt erst die anreizorientierten Akteure 
schafft bzw. ihren Anteil in der Bevölkerung vermehrt. 
Dieser Sachverhalt wird mit der These von der Per-
formativität oder Performanz wirtschaftlicher Theorien 
gedeutet, „die heute zu den einflussreichsten Konzep-
ten wirtschaftssoziologischer Forschung gehört“ (Be-
ckert/Deutschmann 2010: 11). Danach gibt es keine 
„natürliche“ Existenz von rational handelnden Akteu-
ren, Tauschgütern sowie Wettbewerbsmärkten, viel-
mehr werden diese „hergestellt“, indem sie aus ihren 
sozialen bzw. moralischen Kontexten „entflochten“ 
werden (Walker 2014: 122ff). Das heißt, es geht nicht 
länger um den Nachweis einer Diskrepanz zwischen 
ökonomischer Theorie und tatsächlichem Handeln der 
Akteure, als vielmehr darum, „die ökonomische Theo-
rie als ein Instrument zu untersuchen, mit dem die 
Akteure wirtschaftliche Handlungsfelder gestalten“ 
(ebd.)31. 
Auf die Frage schließlich, ob es den Homo oeconomi-
cus in der wirtschaftlichen Realität tatsächlich gibt, 
lässt sich mit dem Performanztheorem antworten. E.-
M. Walker  (2014: 124) verweist hierzu auf M. Callon, 
der gezeigt habe, dass der Homo oeconomicus zwar 
„durch die performative Kraft menschlichen Handelns 
(…) (immer wieder neu) hergestellt werden muss, 
dann aber real existiert“. M. Callon (1998: 22): “(Y)es 
homo oeconomicus does exist, but is not an a-
historical reality; he does not describe the hidden 
nature of the human being. He is the result of a pro-
cess of configuration” (Hervorh. EMW; zit. nach 
Walker 2014: 124f). 
Entscheidend für die Beurteilung der Wirkungsmäch-
tigkeit des ökonomischen Ansatzes ist nicht die struk-
turelle Unerreichbarkeit oder das Verfehlen des (fikti-
ven) Nutzenmaximums, sondern „der Prozess der 
Ausblendung sozialer, kultureller und/oder normativer                                                         
31 Judith Butler spricht von „Performativität“ als „ständig wiederholende 
und zitierende Praxis, durch die der Diskurs die Wirkungen erzeugt, 
die er benennt“ (Butler 1997: 22) (vgl. a. Krell 2013: 214). 
  
Einflüsse, der dann zum Tragen kommt, wenn Akteu-
re sich in ihrem Handeln an soziotechnischen Artefak-
ten (wie etwa dem Rechnungswesen bzw. den Para-
metern ökonomischer Effizienz; GEF) orientieren“ 
(Walker 2014: 125).32  Das Einstudieren von Techni-
ken des betrieblichen Rechnungswesens kann wie 
eine auf ökonomische Aspekte reduzierte Berufsori-
entierung die Lernenden darin bestärken, die eigenen 
Bildungs- und Berufsentscheidungen weniger als 
lebensbegleitende, inhaltliche Herausforderung zu 
verstehen, sondern stärker an der Humankapitalrech-
nung zu orientieren33.  
 
8 Vom Homo oeconomicus zum 
unternehmerischen Selbst  
Wenn die ohnehin nur additive Bezugnahme der kon-
ventionellen ökonomischen Bildung auf die neuhuma-
nistische Bildungs- und Emanzipationsidee infolge 
der Subjektkritik keine Grundlage mehr hat, stellt sich 
die weitergehende Frage nach der Wirkung oder 
Funktion der paradigmatischen Verwendung des Ho-
mo oeconomicus in der gegenwärtigen gesellschafts-
politischen Situation. Vieles spricht dafür, dass der 
gesellschaftliche Ökonomisierungsdruck durch die 
konventionelle, am Rationalhandlungsmodell orien-
tierte und mit universellem Anspruch auftretende, 
ökonomische Bildung (GGW 2010: 17) verstärkt wird. 
Die Anwendung des Effizienzkriteriums „gleich in 
welchem Gegenstandsbereich“ (ebd.) bedeutet, den 
ökonomischen Ansatz schließlich auch auf sich selbst 
anzuwenden. Konventionelle ökonomische Bildung 
befördert auf diese Weise eine Subjektivierungsform, 
nach der sich die Menschen als „unternehmerische 
Selbste“ deuten sollen (Bührmann 2012)34. „Das un-
ternehmerische Selbst bezeichnet überhaupt keine 
empirisch beobachtbare Entität, sondern die Weise, 
in der Individuen als Personen adressiert werden, und 
zugleich die Richtung, in der sie verändert werden 
und sich verändern sollen“ (Bröckling 2007: 46).  
Im Unterschied zum Homo oeconomicus, der allge-
mein den Typus des nutzenmaximierenden Entschei-                                                        
32 In der Diskursforschung zur Ökonomie werden die Wirtschaftswis-
senschaften kritisch als positivistische Modellwissenschaft betrachtet, 
„und es wird auf den konstitutiven, wirklichkeitsstiftenden Charakter 
von Sprache und Diskurs hingewiesen“ (Maeße 2014: 300). „Ausge-
hend vom linguistic turn der Analytischen Philosophie wird der ontolo-
gisch-konstituierende und epistemologisch-reflexive Charakter von 
Sprache hervorgehoben (…), die sprachliche Beschreibung lässt die 
Gegenstände nicht unberührt. (…) Vielmehr werden Wirtschaftsorga-
nisationen erst sprachlich und diskursiv konstruiert (…). ManagerInnen 
werden nicht nur beobachtet, sondern auch produziert“ (Maeße 2014: 
303). 
33 vgl. auch meine exemplarische Kritik (Famulla 2014b) an wesentlich 
auf ökonomische Aspekte reduzierten Materialien zur Berufsorientie-
rung („starke Seiten“). 
34 Bührmann differenziert zwischen Subjektivierungsform auf der 
programmatischen Ebene, wonach sich die Menschen als unterneh-
merisches Subjekt deuten sollen, und der Subjektivierungsweise auf 
der empirisch-faktischen Ebene, wonach sich die Menschen tatsäch-
lich als unternehmerische Selbste wahrnehmen. 
ders verkörpert, steht sein “Abkömmling“ (ebd.: 12), 
das „unternehmerische Selbst“, für einen von der 
Politik gewollten Handlungstyp, der sich zur Bewälti-
gung individueller und gesellschaftlicher Problemla-
gen selbst als Unternehmen bzw. unternehmerisch 
verstehen soll (Rose 2000: 12). Er ist die neoliberale 
Antwort auf den Sozialstaat.35 Zumal in Zeiten „ero-
dierender Kerninstitutionen der organisierten Moder-
ne“ wie zum Beispiel der Flexibilisierung des Normal-
arbeitsverhältnisses, der Entgrenzung zwischen Fa-
milie und Erwerbsarbeit und des Rückbaus des Sozi-
alstaats ist ein Wandel moderner Subjektivierung hin 
zum unternehmerischen Selbst zu verzeichnen 
(Bührmann 2012). Von Seiten der Politik – gestützt 
durch wissenschaftliche Beratung – soll der Einzelne 
wieder stärker in die Verantwortung für soziale Risi-
ken einbezogen werden36. „Das unternehmerische 
Selbst macht ein Unternehmen aus seinem Leben, 
strebt die Maximierung seines Humankapitals an, 
plant eine Zukunft für sich (…). Das Unternehmertum 
bezeichnet also eine Form der Herrschaft, die we-
sentlich ‚ethisch‘ ist: Gute Herrschaft fußt auf der Art 
und Weise, wie Personen sich selbst führen“ (Rose 
2000: 12). 
Im Abschlussdokument der „Kommission für Zu-
kunftsfragen Bayern – Sachsen“ (1997), das Ulrich 
Bröckling (2007: 7f) als Schlüsseldokument für die 
deutsche Diskussion bezeichnet, wird die Figur des 
unternehmerischen Selbst in den Rang einer politi-
schen Zielvorgabe erhoben. In dieser Figur wurde viel 
von dem vorweggenommen, was bei späteren ar-
beitsmarkt- und sozialpolitischen Reformen umge-
setzt wurde. Im Kommissionsbericht heißt es: „Das 
Leitbild der Zukunft ist das Individuum als Unterneh-
mer seiner Arbeitskraft und Daseinsvorsorge“ (ebd.: 
36). 
Klaus F. Zimmermann, ehemaliger Direktor des DIW, 
sieht mit Blick auf die hohen Sozialausgaben „die 
neue soziale Frage“ aufgeworfen. Er fordert einen 
Paradigmenwechsel, weg vom „Anspruchsdenken, 
das den Wohlfahrtsstaat missversteht als permanen-
ten Reparaturbetrieb für alle Schicksalsfälle des Le-
bens“, hin zu einem „vorsorgenden Sozialstaat, der 
den Sprung in die Eigenverantwortung ermöglicht. 
Unser Gemeinwesen nach diesem Prinzip effektiv zu                                                         
35 Dazu Foucault: Die Regierung soll nach neoliberaler Vorstellung 
„auf die Gesellschaft selbst einwirken, auf ihre Struktur und Zusam-
mensetzung. Im Grunde soll sie – und hierdurch soll ihr Eingreifen 
ihrem Ziel näher kommen, d. h. der Einrichtung eines Marktes, der 
allgemein die Gesellschaft regelt – diese Gesellschaft beeinflussen, 
damit die Wettbewerbsmechanismen in jedem Augenblick und an 
jedem Punkt des sozialen Dickichts die Rolle eines regulierenden 
Faktors spielen können“ (Foucault 2006: 206f). 
36 Den Gouevernmentality Studies zufolge, die sich aus den späten 
Vorlesungen Foucaults entwickelt haben, wurden seit den 1970er 
Jahren in westeuropäischen und nordamerikanischen Sozialpolitiken 
dezentrierte und subtilere Regierungstechnologien angewendet, „die 
auf Selbstlenkung und Selbstermächtigung setzen und die Gesell-
schaft als Einheit über die Aktivierung des Einzelnen herstellen…“ 
(Wiede 2014: 9). 
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organisieren, ist die neue soziale Frage“ (Zimmer-
mann 2010). 
Mit dem Konzept des „vorsorgenden“ oder „aktivie-
renden“ Sozialstaats, der die sozialen Risiken wieder 
stärker auf die Individuen verlagern will, korrespon-
diert eine Politik auf europäischer Ebene, die zum 
einen Bildung wieder stärker unter ökonomischem 
Blickwinkel sieht und zum anderen auf die Vermitt-
lung unternehmerischer Kompetenz besonderen Wert 
legt. So stimmt der „Ausschuss der Regionen“ in ei-
ner Stellungnahme zum Bericht der EU-Kommission 
„Neue Denkansätze für die Bildung: bessere sozio-
ökonomische Ergebnisse durch Investitionen in Quali-
fikationen“ ausdrücklich einem Strategiepapier der 
OECD zu, in dem es heißt, „dass die Qualifikationen 
nunmehr die globale Währung des 21. Jahrhunderts 
sind“ (Ausschuss der Regionen 2013:139/52). Der 
Ausschuss begrüßt weiter, „dass die Notwendigkeit 
einer Strategie für die Erziehung zu unternehmeri-
schem Denken und Handeln auf institutionellen Ebe-
nen vom Rat der Bildungsminister (…) gebührend 
anerkannt wurde (…)“ (ebd.: 139/53). Der Ausschuss 
anerkennt „die Bedeutung der Entwicklung und Um-
setzung von Systemen für unternehmerische Bildung 
in ganz  Europa (…) und ist der Ansicht, dass die 
Mitgliedstaaten in Absprache mit den Hochschulein-
richtungen und den für  Unternehmensförderung zu-
ständigen Stellen Aspekte der unternehmerischen 
Bildung in die Grund-, Berufs- und Hochschulbil-
dungsinhalte aufnehmen sollten“ (ebd.). 
Warum aber soll eine Akteurgruppe, die Unternehme-
rinnen und Unternehmer, diese herausgehobene 
Bedeutung im Unterricht aller Schulen und Hochschu-
len erhalten? Im Kontext ist von „gebührender Aner-
kennung“ unternehmerischen Denkens und Handelns 
die Rede, worunter der Ausschuss schlicht das Einü-
ben in unternehmerische Tätigkeit versteht. Man 
könnte ebenso gut umgekehrt argumentieren: Weil 
die moderne Gesellschaft vor allem eine Wirtschafts-
gesellschaft ist, historisch konkreter: eine „kapitalis-
tisch strukturierte Gesellschaft mit der grundsätzli-
chen Dynamik ökonomischer (unternehmerischer; 
GEF) Profitmaximierung“ (Bührmann 2012: 147), 
kommt dem Unternehmertum ohnehin bereits die 
Schlüsselrolle bei der Gestaltung, einschließlich der 
Verursachung wie auch Bewältigung sozialer und 
ökologischer Probleme in Wirtschaft und Gesellschaft 
zu. Aus der Bildungsperspektive käme es also darauf 
an, unter übergeordneten gesellschaftlichen bzw. 
sozial-ethischen Aspekten die Rolle und Macht des 
Unternehmertums neben anderen gesellschaftlichen 
Akteurgruppen wie etwa den Gewerkschaften einzu-
schätzen.  
Auch sollte die herausgehobene unterrichtliche Be-
fassung mit dem Homo oeconomicus nicht damit 
begründet werden, dass die Schülerinnen und Schü-
ler vor allem eigennutz- oder auch effizienzorientier-
tes Denken und Handeln lernen, sondern weil dem 
Handlungstyp ökonomische Rationalität, den der Ho-
mo oeconomicus verkörpert, eine hohe und wach-
sende gesellschaftliche Bedeutung zukommt (Stich-
wort: Ökonomisierung der Gesellschaft), die höchst 
ambivalent ist und unterschiedlich beurteilt wird. Uwe 
Schimank registriert einen wachsenden sozialen In-
terdependenzdruck in Beantwortung der Frage, wel-
chem der vier Akteurmodelle (Homo Sociologicus, 
Homo Oeconomicus, „Emotional man“, Identitätsbe-
haupter) unabhängig von der analytischen Reihenfol-
ge die größte Bedeutung für ein konkretes Erklä-
rungsproblem zukommt: „In der modernen Gesell-
schaft ist der Homo oeconomicus – und zwar der auf 
Eigennutz fixierte – dasjenige Akteurmodell, das auf-
grund zunehmenden sozialen Interdependenzdrucks 
einen theoretischen Primat erlangt“ (Schimank 2010: 
178)37.  
Aus dieser übergeordneten gesellschaftstheoreti-
schen Begründung für die Wichtigkeit der unterrichtli-
chen Behandlung des Homo oeconomicus, die noch 
keine bildungstheoretische Begründung darstellt, 
ergibt sich, dass dabei zugleich eine kritische Per-
spektive einzunehmen ist, die das relative Gewicht, 
den Interdependenzdruck und die Ambivalenz des 
ökonomischen Maximierungsstrebens reflektiert. Oh-
ne einen kritischen gesellschafts- bzw. bildungstheo-
retischen Bezug läuft die unterrichtliche Vermittlung 
des Eigennutz- und Effizienzstrebens auf die Erzie-
hung zum unternehmerischen Selbst hinaus. So bei 
Ilona Ebbers und Rebekka Klein, die in ihrem Beitrag 
zur „Kultur der unternehmerischen Selbstständigkeit“ 
beklagen, dass „in einer Wohlfahrtsgesellschaft wie 
der unsrigen () kaum jemand auf den gewohnten 
Standard verzichten (will).“ Sie registrieren eine ver-
breitete „Angestellten- und Versicherungsmentalität“ 
und plädieren für eine „Förderung der unternehmeri-
schen Selbstständigkeit“ (Ebbers/Klein 2011: 29). 
Letztere findet sich beispielsweise in Programmen zur 
„entrepreneurship education“ (Retzmann 2012b), die 
als zweckrational und inhaltlich neutral ausgewiesen 
werden, tatsächlich aber auch von den Lernenden 
verlangen, sich normativ-(selbst-)erzieherisch ausge-
richteten Handlungsmaximen zu unterwerfen (Hedtke 
2015: 27). 
So hat sich in der ökonomischen Bildung das neuhu-
manistische Ziel der Persönlichkeitsentwicklung 
schließlich in das Ziel der Förderung des unterneh-
merischen Selbst, dem Leitbild des Neoliberalismus, 
gewandelt, das gern auch bis zur unternehmerischen 
Selbstständigkeit verfolgt werden kann. Die von 
Foucault beschriebene „Kunst des Regierens“ be-
kommt Konturen: Beispielsweise soll das bisherige, 
sozialpolitisch erkämpfte Kollektivgut Gesundheit zum 
privaten Gut rückverwandelt werden. Das regelnde                                                         
37 Sozialer Interdependenzdruck erwächst für Schimank aus Macht-, 
Leistungs- oder Ressourcenabhängigkeiten oder aus Konkurrenzbe-
ziehungen (ebd.: 177). 
  
Prinzip in der Wirtschafts- und Sozialsphäre ist der 
Wettbewerb, mit dem die moderne Gesellschaft ver-
sucht, „mit möglichst niedrigen moralischen Ansprü-
chen auszukommen und zugleich Anreize zu einer 
Verwirklichung des Eigennutzes zu setzen, die sich 
für alle vorteilhaft auswirken“ (Rosa u. a. 2013: 260). 
Der Anteil der konventionellen ökonomischen Bil-
dung, die dem Leitbild des Homo oeconomicus bzw. 
der umfassenden Anwendung des Effizienzprinzips 
und damit dem unternehmerischen Selbst folgt, lässt 
sich jetzt klarer bestimmen. Sie trägt dazu bei, dass 
im Zuge der Individualisierung, durch die das Subjekt 
im Modernisierungsprozess an Autonomie gewinnt, 
das aus traditionalen Bindungen sich lösende bzw. 
emanzipierende autonome Subjekt zum sich selbst 
unterwerfenden Subjekt wird (ebd.: 287).  
Aus soziologischer Sicht entsprechen nach Voß und 
Pongratz (1998: 155) die Anforderungen an den „Ar-
beitskraftunternehmer“ (dem arbeitssoziologischen 
Pendant zum unternehmerischen Selbst; GEF) dem 
„klassischen Bildungsideal der ganzheitlich entwickel-
ten Persönlichkeit“. Für Voß (2000: 159) erweisen 
sich die früher unter den Aspekten von Emanzipation 
und Humanität formulierten Bildungsziele heute im 
Prozess der Subjektivierung von Arbeit als funktional 
für die vertiefte Ausbeutung von Arbeitskraft“38. Silke 
van Dyck spricht hier von der „Umcodierung der kon-
kreten Subjektivierungsformen“ (van Dyck 2009: 11). 
Reinhold Hedtke diagnostiziert in der ökonomischen 
Bildung „einen fundamentalen Konzeptwechsel, weg 
von der Bildung als persönlichem Prozess hin zur 
Produktion fachwissenschaftlich standardisierbarer 
Kompetenzen (…), die man mit Hilfe standardisierter 
Maßstäbe wie z. B. Wirtschaftlichkeit, Effizienz oder 
Ordnungskonformität evaluiert.“ (Hedtke 2015: 20) 
Man könnte zu dieser Entwicklung auch sagen, dass 
die Ökonomisierung der ökonomischen Bildung ge-
lungen ist.  
Auf der Grundlage von Jürgen Habermas‘ Theorie 
des kommunikativen Handelns (1982) und der dort 
vorgenommenen „zweistufigen“, nach „Lebenswelt“ 
und „System“ unterscheidenden, Gesellschaftskon-
zeption lassen sich der Prozess der Ökonomisierung 
wie auch der Funktionswandel der ökonomischen 
Bildung gesellschaftstheoretisch einordnen und beur-
teilen: Habermas identifiziert in der modernen Gesell-
schaft eine Vorherrschaft zweckrationalen Handelns, 
eine „überschießende“ Systemrationalität, die immer 
stärker in Bereiche der Lebenswelt eindringt, dabei 
kommunikatives Handeln zurückdrängt und zu gesell-
schaftlichen Krisen, zu sozialen „Pathologien“, führt. 
An diesem Grundgedanken von Habermas zum Ver-
hältnis von gesellschaftlicher Entwicklung und Ratio-
nalisierung anknüpfend, lässt sich die These formulie-                                                        
38 Zum Begriff „Subjektivierung von Arbeit“ aus soziologischer und 
berufspädagogischer Sicht vgl. näher Elster 2007. 
ren, dass eine ökonomische Bildung, die jegliche 
kritische Reflexion des aktuellen Verhältnisses von 
System und Lebenswelt, von Wirtschaft und Gesell-
schaft, vermissen lässt und sich monoparadigmatisch 
an ökonomischer Effizienz als Bildungsziel orientiert, 
ohne Maß an der Ökonomisierung/Kolonialisierung 
der Lebenswelt mitwirkt. Weil wirtschaftliche Imperati-
ve – Steigerung des Konsums, Erfolg im Beruf, Ver-
mehrung des Vermögens, Selbstoptimierung – auf 
Kinder und Jugendliche schon außerhalb von Schule 
einwirken, bedarf es erheblicher Kraftanstrengungen, 
um sich der weiteren ökonomischen Fixierung seiner 
Lebensführung zu entziehen (Hedtke 2014b: 86).  
 
Exkurs: Subjektivierung von Arbeit – mehr 
Autonomie? 
Hierzu kann beispielhaft auf die Praktik des Einsatzes 
von Arbeitskraft im Betrieb verwiesen werden, bei der 
einerseits Menschen als Produktionsfaktoren den 
Zwängen des Verwertungsprozesses unterliegen, 
andererseits Menschen nur begrenzt als Mittel strate-
gisch nutzbar sind (Meißner 2010: 240). Neben phy-
sischen, zeitlichen und sozialen Grenzen gibt es auch 
ein „Transformationsproblem“, das mit der Unbe-
stimmtheit des Arbeitsvertrages zusammenhängt 
(Braverman 1977; Krell 2013: 229ff). Denn dieser 
Vertrag allein sichert nicht, dass aus der Arbeitskraft 
möglichst viel Leistung herausgeholt wird. Deshalb 
wird diese „Kernaufgabe des Managements“ seit den 
Zeiten des Frühkapitalismus mit diversen Strategien 
vom Lohnanreiz über die Vermittlung einer selbstdis-
ziplinierenden Arbeitsethik bis hin zur Förderung bzw. 
Nutzung emotionaler Kompetenz zu bewältigen ver-
sucht (ebd. 2013: 231). Die heutige „Subjektivierung 
der Arbeit“ (Moldaschl/Voss 2002; Elster 2007; Wiede 
2014: 10) (gemeint ist hier die erhöhte Verantwortung 
für den Arbeitsprozess bzw. für die Marktfähigkeit der 
Produkte bei den Arbeitenden) kann als der bislang 
weitest gehende Versuch beschrieben werden, für 
Lohn arbeitende Menschen zur erhöhten freiwilligen 
Leistungsabgabe zu motivieren. Wie aber Hanna 
Meißner hervorhebt, entsteht zugleich mit der aktuell 
zunehmenden Bedeutung von Motivationen und indi-
viduellen Handlungen ein Zuwachs an Eigenständig-
keit, so dass der Arbeitende nicht nur sinnhafte Be-
züge zu seiner Arbeit entwickeln, sondern auch das 
Potential zur Kritik und zum Widerstand bilden kann 
(Meißner 2010: 240). 
 
9 Kritische Handlungsfähigkeit und 
Fachlichkeit   
Hegt man nicht grundsätzliche Zweifel, ob „die ‚Bil-
dung‘ tatsächlich als Kritik neuerlich zur Geltung ge-
bracht werden kann“ (Ricken 2006: 347), ist – in An-
lehnung an Stefanie Graefe – der Begriff der Hand-
lungsfähigkeit zu differenzieren: a) in Handlungsfä-
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higkeit als abstrakte Voraussetzung zu praktischem, 
konkreten Handeln, zu dem auch von der Macht ver-
langtes, angepasstes Verhalten gehört und b) in kriti-
sche Handlungsfähigkeit, auch als „Eigensinn“ be-
zeichnet, womit eine „je konkrete widerspenstige 
Praxis“ gemeint ist, „die herrschende Regeln, Nor-
men, Konventionen oder Gesetze vorübergehend 
oder nachhaltig unterläuft“ (Graefe 2010: 292; Biesta 
2002). 
Wenn nach Foucault Kritik die Kunst ist, „nicht auf 
diese Weise und um diesen Preis regiert zu werden“ 
(Foucault 1992: 129), dann stellt sich die Frage, wo 
und wie im Prozess der Subjektivierung das kritische 
Potential entsteht, aus dem Kritik bzw. Widerstand 
erwachsen kann. Hierzu ist es erforderlich, sich den 
Prozess der Subjektivierung nicht als den einen gro-
ßen Vorgang der Unterwerfung unter Normen und 
Gesetze vorzustellen (Saar 2013: 22). Vielmehr ist 
davon auszugehen, dass es sich hier um einen mehr-
dimensionalen Prozess handelt, bei dem eine Viel-
zahl von Bestimmungskräften mitwirkt. „Jedes konkre-
te Subjekt steht und entsteht in Ordnungen des Wis-
sens, der Macht und der Selbstführung, die ihrerseits 
historisch spezifisch sind“ (ebd.). Nach Butler ist der 
Vorgang der Subjektivierung von Brüchen und Wider-
sprüchen durchzogen (Butler 1991). Jegliche von 
Butler beschriebenen Praktiken der Subjektivierung 
„enthalten auch ein Moment der Abweichung, Ver-
schiebung und Subversion (…) und Subjektivierung 
ist (…) auch die Produktion von Ambivalenz oder 
Paradoxien: zwischen Autonomie und Heteronomie, 
Selbständigkeit und Abhängigkeit, Selbsttransparenz 
und Verkennung. Dass der Akt der Subjektivierung in 
dieser Perspektive kein glattes restfreies Funktionie-
ren, sondern immer auch ein überschüssiges, trans-
formatives Geschehen ist, ist die Voraussetzung für 
Widerständigkeit.“ (Saar 2013: 25; s. a. auch Koller 
2014: 26) Ein „politischer Optimismus“, der der Macht 
einen „unerreichbaren Kern“ bzw. einen „unverfälsch-
ten Kern des Subjekts“ gegenüberstellt, ist mit Butler 
also abzulehnen39. 
Daraus ergibt sich für die ökonomische Bildung, dass 
sich die Lernenden einerseits die Fähigkeit zu prakti-
schem Verhalten aneignen (z. B. Urteilen und Han-
deln nach der Effizienznorm), dass sie sich anderer-
seits aber auch dem im Subjektivierungsprozess  
ereignenden „überschüssigen, transformativen Ge-
schehen“ im Sinne einer Stärkung von Eigensinn und 
kritischer Handlungsfähigkeit widmen (z. B. Kritik und 
Relativieren des Effizienzziels). „Bildungsziel ist ein 
Subjekt, das die vordefinierten Handlungsmuster des 
homo oeconomicus kennt und wirtschaftlich handeln 
lernt, sodass es diese – prinzipiell oder situativ –                                                         
39 In ähnlichem Sinne stellt Stefan Deines in den Theorien Butlers und 
Honneths den grundlegenden Gedanken fest, dass Subjekte keine 
Instanzen sind, die der Vergesellschaftung vorhergehen und erst 
durch Zusammenschluss und gegenseitigen Austausch den Raum des 
Sozialen konstituieren würden“ (Deines 2007: 143). 
übernehmen, überarbeiten oder überwinden kann.“ 
(Hedtke 2012: 89) Soll der Bildungsanspruch nicht 
nur durch bloße Behauptung oder Definition erfüllt 
bzw. von außen herangetragen werden (Seeber 
2014: 22), bleibt nur die Frage, ob sich über eine 
vertiefte Auseinandersetzung mit der Fachlichkeit 
bzw. mit ökonomischen Kategorien selbst Hand-
lungsalternativen eröffnen, in denen neben angepass-
ter auch kritische Handlungsfähigkeit ihren Ausdruck 
finden kann. Im Bemühen um die Aktualisierung eines 
kritischen Bildungsbegriffs betont Eva-Maria Klinkisch 
die Notwendigkeit der Verknüpfung von Fachinhalten 
mit der Persönlichkeit. „Mündigkeit, Autonomie und 
Verantwortung dürfen nicht zu leeren, schematischen 
Bildungszielen gerinnen, sie müssen stets in einem 
dialektischen Kraftfeld der grundsätzlichen Wider-
sprüchlichkeit reflektiert werden“ (Klinkisch 2015: 
220). Nach ihrer Auffassung besteht der „Kern des 
Problems“ darin, ob es sich um Bildungsprozesse 
oder um verwertungslogisch dominierte Imperative 
der Wissens-, Informations- und Kompetenzaneig-
nung mit dem Ziel der ‚Persönlichkeitsoptimierung‘ 
handelt“ (ebd.). Leider bleibt es bei dieser bloßen 
Gegenüberstellung von Ideal („Bildungsprozess“) und 
Wirklichkeit („Verwertungslogik“), ohne dass das „dia-
lektische Kraftfeld“ dazwischen inhaltlich konkret 
entfaltet wird.  
Die praktische Anwendung des Effizienzprinzips er-
öffnet entgegen seiner formalen Schlüssigkeit und 
eindeutigen Lösungen in Modellen durchaus Hand-
lungsspielräume und Zielvielfalt. Inhalt und Exklusivi-
tät des für die Wirtschaftswissenschaften wie für kon-
ventionelle ökonomische Bildung gleichermaßen zent-
ralen Begriffs der Effizienz bestimmen beispielsweise 
Wöhe/Döring in ihrem Standardlehrbuch der Be-
triebswirtschaftslehre wie folgt: „Die Effizienz, d. h. 
das Verhältnis von wertmäßigem Output zu wertmä-
ßigem Input, ist für den Ökonomen der allein gültige 
Maßstab zur Beurteilung betrieblicher Handlungen“ 
(Wöhe/Döring 2013: 8; GGW 2010: 17). Die Klarheit 
und Eindeutigkeit dieser theoretischen Formulierung 
korrespondiert nun allerdings nicht mit ihrer prakti-
schen Anwendung (s. a. Hedtke 2014b: 109). Anders 
gesagt, der Effizienz-Maßstab ist nicht operabel, denn 
er erfordert eine „gut strukturierte Handlungssituation“ 
im Verhältnis von Input- zu Output-Größen (Budäus 
1996: 85). Diese Situation ist aber in der Regel nicht 
gegeben. „Hier stößt der Planer in der Praxis auf 
Schwierigkeiten,…“ (Neubauer/Wächter 2011: 72). 
Nur theoretisch lässt sich die für jede Input- bzw. 
Outputmenge effiziente (günstigste) Relation zwi-
schen beiden exakt angeben (Minimalkostenkombina-
tion) und in der betrieblichen Produktions- bzw. Kos-
tenfunktion graphisch abbilden. „Wenn Effizienz der 
Maßstab des Ökonomen ist, dann hat der Ökonom 
wohl wenig in der Hand“ (Hedtke 2014b: 109). 
Die zumal unter Bildungsaspekten bedeutsamen Un-
sicherheiten und damit notwendigen subjektiven 
  
Schätzungen und Entscheidungen für die Effizien-
zermittlung betreffen nicht nur die Erfassung und 
Berechnung von relevanten Daten wie etwa bei einer 
betrieblichen Investitionsentscheidung die Lebens-
dauer des Investitionsobjekts, Reparaturkosten, Ein-
satzdauer pro Tag, Einsparung an Arbeitskraft, Kapi-
talkosten (Zinsen), Restwert bei Ersatzbeschaffung 
etc.. Klarheit muss auch hergestellt werden über das 
Ziel oder die Ziele, die mit der Investition bzw. einer 
Maßnahme möglichst effizient verfolgt werden sollen 
(Budäus 1996: 87; Wöhe/Döring 2013: 477f). „Das 
gewählte Ziel legt somit fest, welche Folgewirkungen 
einer Maßnahme Berücksichtigung finden sollen…“ 
(Budäus 2013: 89). Unberücksichtigte Folgewirkun-
gen gelten dann als externe Kosten und beeinflussen 
die Effizienzgröße nicht. So können für einen privat-
wirtschaftlichen Betrieb z. B. die langfristige Gewinn-
maximierung, aber auch nichtmonetäre Ziele wie 
Sicherheit, soziale Anerkennung, Umweltschutz oder 
Zufriedenheit der Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter, 
maßgeblich sein. Beispielsweise bleiben bei einer 
Rationalisierungsinvestition, durch die auf Betriebs-
ebene Arbeitskräfte freigesetzt werden und so der 
Volkswirtschaft Sozialkosten wie Arbeitslosengeld 
entstehen, auf Seiten des rationalisierenden Unter-
nehmens unberücksichtigt („externe Kosten“).   
Auch im öffentlichen Sektor ist Effizienz zwar als 
Norm gefordert (Arnim 1988), jedoch ebenfalls ziel-
abhängig bzw. politisch entscheidungsabhängig und 
praktisch nicht auf den Punkt genau (Optimum) be-
stimmbar. „Die Wirtschaftlichkeitsprüfung erfordert 
also höchst irrtumsanfällige Schätzurteile über Tatsa-
chenzusammenhänge und zusätzliche Wertungen, 
deren ‚Richtigkeit‘ meist nur in Grenzen allgemein 
überzeugend dargelegt werden kann“ (Arnim 1988: 
45).  
Für eine kritische (sozio-)ökonomische40 Bildung er-
geben sich also beim Schritt vom Modell in die Reali-
tät bzw. vom (Effizienz-)Prinzip in die praktische An-
wendung grundsätzlich Handlungsalternativen, mit 
deren Geltendmachung das fachdidaktische Ziel der 
Fähigkeit zur Kritik verfolgt werden kann. Im Idealfall 
entdecken die Lernenden selbst die Handlungsalter-
nativen. Es bleibt aber auch die Möglichkeit, ihnen 
Handlungsoptionen aufzuweisen, über die sie letztlich 
selbst entscheiden können. Auf diese Weise bleibt 
der Grundsatz der Schülerorientierung gesichert.  
Nach den bisherigen Ausführungen verwirft kritische 
ökonomische Bildung das ökonomische Rationalitäts-
kalkül bzw. Effizienzprinzip nicht, sondern themati-
siert neben anderen Handlungstypen „den heute ver-
breiteten zweckrational-kalkulativen Handlungstyp 
(…), der in der Wirtschaft, in ihren Organisationen                                                         
40 Die Grundzüge einer sozioökonomischen Bildung finden sich bei 
Hedtke 2014b; zu ihrer theoretischen Fundierung vgl. Hedtke 2015; 
mit explizitem Bezug auf neuhumanistische Bildungsziele vgl. Kahsnitz 
2008. 
und in den Sozialwissenschaften (wie auch in der 
Lebenswelt; GEF) einen wichtigen Platz“ einnimmt 
(Hedtke 2014b: 92). Das schließt die Möglichkeit ein, 
dass dieser Handlungstyp von den Lernenden über-
nommen wird, indem beispielsweise  Bildungsent-
scheidungen vorzugsweise nach ökonomischen Krite-
rien (z. B. nach dem Humankapital-Ansatz) getroffen 
werden. Schließlich sollte es in einem ergebnisoffe-
nen Prozess den Lernenden überlassen bleiben, wel-
ches spezifische Gewicht sie der rationalen Entschei-
dung und der ökonomischen Dimension gegenüber 
der emotionalen Entscheidung und anderen Dimensi-
onen wie der sozialen, ökologischen, rechtlichen oder 
anderen zuordnen. Erst die auch sichtbar gemachte 
Offenheit bzw. Pluralität der Entscheidungssituatio-
nen in der Realität bietet den Lernenden die Chance, 
sich zu bilden und sich von herrschenden Prinzipien 
und Ordnungen zu distanzieren und in Alternativen zu 
denken und zu handeln (vgl. Hedtke 2014b: 86.)  
 
10 Anpassung und Hürden der Kritik 
Soziale Normen beschreiben allgemein anerkannte 
verbindliche Regeln des Verhaltens. Wie oben be-
schrieben (Abschnitt 5), kommt der Unterwerfung 
unter Normen im Subjektivierungsprozess eine ent-
scheidende Rolle zu, weil durch sie überhaupt erst 
die soziale Anerkennung erfolgt, wie auch in der Aus-
einandersetzung mit Normen (kritische) Subjektivität 
erlangt werden kann.  
Um domänenspezifische Kompetenzen im Rahmen 
der ökonomischen Bildung näher bestimmen zu kön-
nen, legten sich wissenschaftliche Vertreter des 
Mainstreams auf einen „spezifischen Blickwinkel“ 
fest41. Das heißt, es wurde nicht primär auf die Le-
benssituation, die Problemlagen oder das Erkenntnis-
interesse der Lernenden Bezug genommen, sondern 
„auf das Erkenntnisinteresse der Ökonomik“ und den 
nach ihrer Ansicht „wichtigste(n) Beurteilungsmaß-
stab des Ökonomen“: die Effizienz (GGW 2010: 16f) 
(szientistischer Ansatz ökonomischer Bildung).  
Die Art und Weise, wie in der konventionellen öko-
nomischen Bildung das Effizienzprinzip (die ökonomi-
sche Fassung des Rationalhandlungsprinzips) als das 
zentrale Paradigma der ökonomischen Bildung her-
ausgestellt wird, kommt aus der Perspektive der Ler-
nenden einer sozialen Norm gleich42. Seine Definition 
– das Verhältnis zwischen eingesetzten Mitteln (Res-                                                        
41 Für Vertreterinnen und Vertreter sozioökonomischer Bildung bildet 
der Realbereich des Wirtschaftens, zusammengefasst in den Katego-
rien Produktion, Distribution, Konsumtion von Gütern und Dienstleis-
tungen den Gegenstandsbereich bzw. die Domäne des Faches (Hedt-
ke 2014b: 92). 
42 Weil das Effizienz- oder Wirtschaftlichkeitsprinzip – entgegen dem 
Charakter der auf eindeutige Lösungen hin konzipierten Beispielauf-
gaben im GGW-Gutachten – keine operable Handlungsorientierung 
darstellt, es gleichwohl in Theorie und Praxis einen hohen Stellenwert 
hat, spricht ihm Budäus die Eigenschaft einer Norm zu: „Wirtschaft-
lichkeit wird als Norm eingeführt (…)“ (Budäus 1996: 82). 
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sourcen, Input) und erzieltem Erfolg (Ertrag, Output) 
optimieren – wird in den Wirtschaftswissenschaften 
wie in der ökonomischen Bildung als nicht weiter 
hinterfragtes Basiswissen vermittelt. Es wird aus dem 
Spannungsverhältnis von unendlichen Bedürfnissen 
und knappen Gütern hergeleitet. Mit anderen Worten, 
wenn Lernende diese inhaltlichen Grundlagen über-
nehmen und „anwenden“, wie sie z. B. in den Bil-
dungsstandards nebst Beispielaufgaben des Gemein-
schaftsgutachtens konkretisiert sind (GGW 2010), 
werden sie handlungsfähig im Sinne eines ökono-
misch effizienzfixierten Evaluierens und erfahren 
Anerkennung, ein wesentliches Element im Subjekt-
werdungsprozess nach Butler. Da die Grundlagen 
des Wirtschaftens in den Standardlehrbüchern für 
Wirtschaft zumeist in „geschlossener“ Form, häufig 
als Definitionen oder Seinsaussagen dargestellt wer-
den, liegt eine grundsätzliche Kritik an diesen schein-
bar objektiven Grundlagen nicht nahe. Vielmehr wer-
den sie als „Basiswissen“ für spätere Aufgabenbear-
beitungen vermittelt. Wem gleichwohl Zweifel an der 
Richtigkeit kommen, sieht sich beträchtlichen Hürden 
gegenüber. Besonders die folgenden „Kritikhürden“ 
ergeben sich dadurch, dass zentrale Aussagen, Be-
gründungen oder Annahmen als sichere Gewisshei-
ten dargestellt werden. Sie stärken den Normencha-
rakter des Effizienzprinzips und fördern die Anpas-
sung an das Denken im Mainstream der ökonomi-
schen Bildung:  
• „Wissenschaftlichkeit“: Die hauptsächliche Be-
gründung für die „Effizienz“ als Domäne der öko-
nomischen Bildung wird aus den Wirtschaftswis-
senschaften hergeleitet, um über ein Alleinstel-
lungsmerkmal für die ökonomische Bildung ge-
genüber anderen Sozialwissenschaften zu verfü-
gen. Zugleich soll dadurch die wissenschaftliche 
Grundlage ökonomischer Bildung gesichert wer-
den. Wer also den paradigmatischen „Beurtei-
lungsmaßstab Effizienz“ kritisiert und stattdessen 
eine auf den Realbereich Wirtschaft bzw. primär 
bildungstheoretisch (subjekt-, problem- oder le-
benssituations-) begründete Domäne fordert, setzt 
sich dem Vorwurf der Unwissenschaftlichkeit aus. 
• „Ganzheitlichkeit“: Ein monodisziplinärer Bezug 
(„eine spezifisch ökonomische Perspektive“) auf 
alle Gegenstandsbereiche wird als „ganzheitliche 
Allgemeinbildung“ (degoeb 2016) ausgegeben. 
Damit folgt die ökonomische Bildung dem „wirt-
schaftswissenschaftlichen Imperialismus“ eines 
Gary Becker, der die Anwendung des ökonomi-
schen Ansatzes auf „alles menschliche Verhalten“ 
für möglich hielt (Becker 1993: 7). Der umfassen-
de Anspruch auf Erklärung allen menschlichen 
Verhaltens durch den ökonomischen Ansatz ist 
eindrucksvoll. Doch von einem Verständnis von 
Ganzheitlichkeit, wie es beispielsweise schon im 
Projektbegriff von Dewey bzw. Kilpatrick sich fin-
det („...planvolles Handeln (als) typische Einheit 
des wertvollen Lebens in einer demokratischen 
Gesellschaft“; Kilpatrick 1935: 165) oder von 
Pestalozzi vertreten wird („Lernen mit Kopf, Herz 
und Hand“), hat sich diese ökonomische Bildung 
weit entfernt43.  
• „Knappheit“: Das Rationalhandlungs- oder Effi-
zienzprinzip wird letztlich aus „ubiquitärer44 
Knappheit“ hergeleitet, die als „anthropologische 
Grundkonstante“ angesehen wird (Retzmann 
2012a: 52) und einem Sanktuarium45 gleichkommt. 
Das heißt, gewichtige kulturanthropologische (vgl. 
Sahlins 1972/1978) sowie historische Einwände 
gegen das Knappheitspostulat, wie denjenigen, 
dass es keine naturgegebene Knappheit von Gü-
tern gibt (Knappheit ist ein Verhältnis zwischen 
Menschen), sondern Rohstoffe, Güter und Geld 
erst unter spezifisch historischen gesellschaftli-
chen Bedingungen ihrer Nutzung als knapp er-
scheinen (Sichtermann 1978), werden von der 
Standardökonomik wie von der ökonomischen Bil-
dung (Mainstream) nicht zur Kenntnis genommen. 
„Damit bleibt der wirtschaftssystemische Grund-
tatbestand ökonomisch motivierter Knappheitser-
zeugung ebenso jenseits des Denkhorizonts wie 
dauerhafte Strukturen systematischer materieller 
und monetärer Verschwendung, etwa beim be-
trieblichen Energieeinsatz, bei internationalen 
Großfusionen oder beim demonstrativen Konsum 
von Konzernen“ (Hedtke 2014:102). Paul A. Sa-
muelson/William D. Nordhaus schreiben in ihrem 
„internationale(n) Standardwerk der Mikro- und 
Makroökonomie“ – so der Untertitel ihres Buches 
„Volkswirtschaftslehre“ – “Das Wesen des Wirt-
schaftens besteht in der Anerkennung der Knapp-
heit als Realität und in einer gesellschaftlichen 
Organisation, die einen möglichst effizienten Res-
sourceneinsatz zulässt“ (Samuelson/Nordhaus 
2005: 21). Danach leidet derjenige unter Reali-
tätsverlust, der Zweifel am Knappheitspostulat 
anmeldet.  
• „Ökonomische Eindimensionalität als Reali-
tät“: Konventionelle ökonomische Bildung fußt auf 
der Annahme, dass „Menschen (…) ökonomisch 
begründete Entscheidungen zwischen gegebenen 
Alternativen (treffen) …“(GGW 2010: 14). Bezug 
genommen wird hierzu immer wieder auf die For-
mel von der „ökonomisch geprägten Lebenssitua-
tion“, eine Metapher, die sich jedoch bei näherer 
Prüfung als erläuterungsbedürftig erweist. Denn 
entweder ist die ökonomische Dimension eine von                                                         
43 Kaiser/Kaminski haben die Idee der Ganzheitlichkeit im Kontext der 
Projektmethode, wie sie vom erkenntnisphilosophischen Pragmatis-
mus durch Dewey/Kilpatrick, aber auch von europäischen Reformpä-
dagogen (u. a. Kerschensteiner) und der Alternativschulbewegung mit 
je eigenen Akzenten entwickelt wurde, prägnant beschrieben (Kai-
ser/Kaminski 1994: 267 - 270). 
44 Ubiquitär = überall verbreitet (Duden. Das Fremdwörterbuch). 
45 Sanktuarium = Heiligtum (Duden. Das Fremdwörterbuch). 
  
mehreren Dimensionen, die eine Lebenssituation 
prägen. Dann ist nicht einzusehen, warum gerade 
eine „ökonomisch begründete Entscheidung“ statt 
einer multidimensionalen Entscheidung getroffen 
werden soll. Oder der ökonomischen Dimension 
kommt ein dominantes gesellschaftliches Gewicht 
zu (Stichwort: „Ökonomisierung der Gesellschaft“), 
was sich in der vor allem ökonomischen Prägung 
von Lebenssituationen manifestiert und von ambi-
valenter Wirkung ist. Ökonomische Bildung, die 
diese „Prägung“ aufgreift, wäre dann prinzipiell als 
kritische Bildung zu verstehen. Denn warum sollte 
eine vor allem „ökonomisch geprägte Lebenssitua-
tion“ (z. B. Armut/Reichtum, Arbeitslosigkeit, 
Energiemangel) allein oder vor allem durch öko-
nomische Analysekategorien, Bewertungskriterien 
und Lösungsverfahren bearbeitet werden? Im Le-
bensalltag trifft niemand eine bloß „ökonomisch 
begründete Entscheidung“. Ein Wirtschaftsunter-
richt, der vor allem auf das Kriterium der ökonomi-
schen Effizienz ausgerichtet ist, fördert allerdings 
die Abstraktion von anderen Dimensionen bzw. 
Entscheidungskriterien. Letztere müssten die Ler-
nenden ggf. gegen monodisziplinär und monopa-
radigmatisch ausgebildete und unterrichtende 
Lehrkräfte, unter Umständen auch gegen einen 
Lehrplan des Landes im Fach Wirtschaft, ins Feld 
führen.  
 
11 Beispiele kritischer Handlungsfähigkeit  
Wie oben gezeigt, gehört zu kritischer Handlungs-
fähigkeit zum einen das Wissen um die mangelnder 
Operationalität und hohe Subjektabhängigkeit des 
Effizienzziels bei seiner praktischen Anwendung; zum 
anderen die Bereitschaft, sich gegebenenfalls                                                                                                                              
den (eindimensional) auf ökonomische Effizienz ori-
entierten Entscheidungen entgegenzustellen, indem 
auf die mögliche Zielvielfalt und Zielabhängigkeit der 
Effizienzbewertung einschließlich jeweils möglicher 
Folgekosten verwiesen wird. Mit anderen Worten: 
Kritische Handlungsfähigkeit manifestiert sich darin, 
dem zwingenden Blick46 ökonomischer Effizienz theo-
retisch und praktisch konstruktiv begegnen zu kön-
nen. Das übergeordnete Motiv ökonomiekritischen 
Handelns besteht darin, eine sozial-ökologische 
Nachhaltigkeit des Wirtschaftens zu erreichen (Fi-
scher 2006). Im weitesten Sinne bedeutet das, an der 
„Re-Integration der Ökonomie in die Gesellschaft“ 
(Polanyi 1978) mitzuwirken.  
Kritische Handlungsfähigkeit kann sich bei den ver-
schiedenen beteiligten Akteuren (Beschäftigte, Ma-
nagement, Lernende u. a.) auf unterschiedliche Wei-
se zeigen und dazu führen, dass das Ziel ökonomi-                                                        
46 Günther Ortmann (1984) hat die Metapher vom „zwingenden Blick“ 
verwendet, um mit Rekurs auf Foucault Personalinformationssysteme 
als Techniken der Disziplinierung zu deuten und sie in einer Metaphy-
sik der Macht einzuordnen.  
scher Effizienz –  je nach spezifischer Interessenlage 
und Machtverhältnissen – nachdrücklich eingefordert, 
ersetzt und/oder ergänzt wird. Die folgenden drei 
Beispiele (aus 1. Arbeitswelt; 2. Wirtschaft/Politik – 
Unterricht; 3. Schülerbetriebspraktikum) sollen zei-
gen, wie der Eindimensionalität des Effizienzziels 
durch Erweiterung des Zielspektrums begegnet wer-
den kann und worin (kritische) Handlungsfähigkeit 
sich ggf. praktisch manifestiert. Zugleich steckt in den 
Beispielen zumindest implizite ein Plädoyer für ein 
Integrationsfach Wirtschaft-Politik-Gesellschaft, das 
einem multiparadigmatischen, fächerübergreifenden, 
problemorientierten, schülerbezogenen und mehrper-
spektivischen Unterricht entgegenkommt. 
 
Erstes Beispiel: Arbeitswelt: „Humanisierung und 
Wirtschaftlichkeit“  
Das Beispiel „Humanisierung der Arbeitswelt“ soll die 
zuvor theoretisch begründeten Voraussetzungen und 
Alternativen von (kritischer) Handlungsfähigkeit im 
Verhältnis zur Wirkmächtigkeit des Effizienzparadig-
mas im historisch-politischen Wandel empirisch ver-
anschaulichen. Es lassen sich vereinfacht drei For-
men von Handlungsfähigkeit in Bezug auf das öko-
nomische Effizienzziel (Wirtschaftlichkeit) unterschei-
den:  
 
(a) „Humanisierung vor Wirtschaftlichkeit“ 
Anfang der 1970er Jahre leisteten Arbeiter der Auto-
mobilindustrie in verschiedenen Ländern gegen die 
Akkord- und Fließbandarbeit passiven und aktiven 
Widerstand, was sich in Form hoher Abwesenheitsra-
ten, Arbeitsunlust, Streiks und Sabotage niederschlug 
und in den betroffenen Unternehmen zu Verlusten 
führte (Neubauer/Wächter 2011: 69). In Deutschland, 
aber auch in anderen Ländern, wurden daraufhin 
neue Formen der Arbeitsorganisation entwickelt und 
erprobt („Humanisierung der Arbeit“), durch die der 
Arbeitsumfang bzw. der Arbeitsinhalt in Verbindung 
mit einem höheren Maß an Selbstständigkeit (z. B. in 
„teilautonomen Gruppen“) neu geregelt wurde. Von 
gewerkschaftlicher Seite fand in dieser Phase inso-
fern ein Umdenken statt, als mit den neuen Formen 
der Arbeitsorganisation die Forderung nach Verbes-
serung der Arbeitsbedingungen verbunden wurde, 
bestand doch die bisherige Praxis eher darin, „belas-
tende, unfallträchtige, krankmachende und repetitive 
Arbeitstätigkeiten mit Prämien oder Zulagen abzugel-
ten,…“ (ebd. 70).  
 
(b) „Schnittmenge von Humanisierung und 
Wirtschaftlichkeit“ 
Ein von der damaligen Bundesregierung aufgelegtes 
bundesweites „Programm Forschung zur Humanisie-
rung des Arbeitslebens“ (HdA-Programm) (BMFT 
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1981) war von der Idee getragen, dass Wirtschaftlich-
keit und Humanisierung der Arbeitswelt in keinem 
Gegensatz zu stehen brauchen, sondern die Ausga-
ben für humane Arbeitsbedingungen aus betriebs- 
und volkswirtschaftlicher Sicht kompensiert werden. 
Es ging um den empirischen Nachweis, dass sich die 
Anwendung humaner Arbeitsformen auch tatsächlich 
ökonomisch lohnen würde (Neubauer/Wächter 2011: 
70). In einer Erweiterten Wirtschaftlichkeitsrechnung 
(EWR) sollten die Mängel der „einfachen“ Wirtschaft-
lichkeitsrechnung, die sich im Wesentlichen auf die 
direkt monetär quantifizierbaren Daten beschränkte, 
im Rahmen des HdA-Programms überwunden wer-
den. Hierzu mussten eine Reihe von Meß- und Be-
wertungsproblemen gelöst werden, was nicht not-
wendig zu einem errechneten Gesamturteil geführt 
wurde, da man die Entscheidungssituation bewusst 
transparent und diskutierbar belassen wollte, um die 
Notwendigkeit von subjektiven Werturteilen der Ver-
antwortlichen im Entscheidungsprozess hervorzuhe-
ben. Deutlich wurde bei Anwendung der EWR-
Verfahren, „dass  eine angemessene Wirtschaftlich-
keitsbeurteilung gerade von Innovationen ohne die 
interdisziplinäre Zusammenarbeit von Praktikern und 
Wissenschaftlern nicht gelingen kann“ (ebd.: 73). 
  
(c)  „Wirtschaftlichkeit vor Humanisierung“ 
Ende der 1980er Jahre wurde nach Einschätzung von 
Neubauer/Wächter (ebd.: 73) der gesellschaftliche 
Konsens zwischen Gewerkschaften und Arbeitgeber-
verbänden und damit der Interessenausgleich von 
Wirtschaftlichkeit und Humanisierung aufgekündigt. 
Für die weitere Anwendung der EWR in der betriebli-
chen Praxis fehlte fortan der gesellschaftliche Rück-
halt. Als neues Management – Leitbild galt der 
„shareholder value“ und somit ein Rückfall in die Pra-
xis vor Anwendung der EWR. Innovationen bzw. In-
vestitionen werden durchgeführt, wenn sie – auch 
unabhängig von ihren Wirkungen auf eine menschen-
gerechte Gestaltung der Arbeit – ökonomisch effizient 
sind.  
 
Zweites Beispiel: Wirtschaft/Politik-Unterricht: 
„Nicht alles, was effizient ist, ist auch legitim.“ 
Das Zitat stammt von Klaus Moegling (2013: 37). Er 
hat die „für Politikwissenschaft und Ökonomik ge-
meinsamen Urteilskategorien Effizienz und Legitimi-
tät“ im Hinblick auf ihre Eignung für den politischen 
Unterricht untersucht und tritt nachdrücklich dafür ein, 
„niemals nur die eine der beiden Beurteilungsper-
spektiven“ einzunehmen (S. 37). Zuvor hat er auf 
Seiten der Lehrenden „eine Tendenz zum schemati-
schen Umgang im unterrichtlichen Einsatz dieser 
Kategorien“ festgestellt und sieht dadurch die Befähi-
gung der Lernenden zu einer kritisch-selbstständigen 
Beurteilung von gesellschaftlichen Problemlagen“ 
gefährdet. Er befürchtet weiterhin „einen kategorialen 
Einengungsprozess, (…) der eine am Postulat der 
Mündigkeit orientierte Urteilsbildung behindern könn-
te“ (ebd.).  
Um wieviel berechtigter ist diese Sorge um die 
Selbstständigkeit und Kritikfähigkeit der Lernenden, 
wenn im Rahmen der konventionellen ökonomischen 
Bildung Sachverhalte bzw. Entscheidungssituationen 
im Unterricht nur modellhaft nach einer einzigen Ur-
teilskategorie, der ökonomischen Effizienz, beurteilt 
werden (sollen). Hier liegt ein klarer Verstoß gegen 
das Überwältigungsverbot im Beutelsbacher Konsens 
vor.  
Klaus Moegling betont des Weiteren, dass zwar jede 
Lösung eines gesellschaftlichen Problems „unter den 
Perspektiven von Effizienz und Legitimität beurteilt 
werden“ (muss) (ebd.), damit aber noch nicht ein 
kritisch-rationaler, eigenständiger Urteilsbildungspro-
zess bei den Lernenden gewährleistet ist. Unter an-
derem würden die beiden Kategorien ein zu grobes 
Raster bilden, zur schematischen Zuordnung verfüh-
ren und „wichtige Kriterien für eine Beurteilung, wie z. 
B. Gerechtigkeit und Nachhaltigkeit, quer zu den Ka-
tegorien Effizienz und Legitimität liegen,…“ (ebd.39). 
In der Tat ist nicht gleich einzusehen, warum Mögling 
angesichts der weltweit wachsenden Umweltproble-
me nicht der Kategorie der Nachhaltigkeit den gleich 
hohen Stellenwert zuordnet wie den Urteilskategorien 
Effizienz und Legitimität. Eine Erklärung hierfür könn-
te darin liegen, dass Mögling – unter Bezug auf Mas-
sing (1997) – dem Bildungsziel „kritische Urteilsfähig-
keit“ höchste Priorität zuspricht und mit den Urteilska-
tegorien weniger die Inhaltsfrage (Welche gesell-
schaftlichen Probleme sollen für den Wirt-
schaft/Politik-Unterricht ausgewählt und behandelt 
werden?), als vielmehr angemessene Beurteilungskri-
terien zu „gesellschaftlichen Phänomenen“ bzw. 
„Problemlösungsversuchen“ bestimmt werden 
soll(en). Leider fehlt für die ökonomische Bildung bis 
heute eine zusammenhängende Darstellung von (1) 
bildungstheoretisch und allgemeindidaktisch begrün-
deten Zielen, (2) inhaltlich zentralen Problemen der 
Gesellschaft und (3) Kriterien für die Beurteilung von 
Problemlösungsversuchen47.  
 
Drittes Beispiel: Schülerbetriebspraktikum zu 
„Rationalisierung und Humanisierung“ 
Mit dem Bielefelder „Projekt Betriebspraktikum“ 
(Feldhoff u. a. 1985) wurde bereits vor mehr als drei-
ßig Jahren eine theoretisch fundierte und praktisch 
erprobte Konzeption eines themenzentrierten Be-
triebspraktikums publiziert, das wegen seiner päda-                                                        
47 Grundlagen und Anregungen hierzu könnten sein: zu (1) ein Text 
von Hedtke (2015); zu (2) ein Text von Klafki (1996) über gesellschaft-
liche Schlüsselprobleme und zu (3) Texte von Massing (1997) und 
Moegling (2013). 
  
gogischen Grundlegung und didaktischen Strukturie-
rung bis hinein in einzelne Unterrichtsbausteine heu-
tigen Ansprüchen an eine schüler- und problemorien-
tierte Bildung entgegenkommt48. Insbesondere enthält 
die Konzeption die didaktische Umsetzung eines mul-
tiparadigmatischen, multiperspektivischen und mult-
disziplinären  Ansatzes, in dem nachdrücklich das 
(oben im 2. Beispiel) hervorgehobene  Bildungsziel 
„kritische Urteilsfähigkeit“ bzw. hier diskutierte Ziel 
der „kritischen Handlungsfähigkeit“ zum Tragen 
kommt.  
Eine ergebnisoffene Lernsituation wird dadurch er-
reicht, dass das Verhältnis von Rationalisierung und 
Humanisierung der Arbeit als zentraler Problemzu-
sammenhang zwar vorgegeben wird, jedoch nicht als 
definiertes Gegensatzpaar, wie es in der arbeitspoliti-
schen Diskussion häufig anzutreffen ist, sondern als 
ein jeweils am konkreten Thema oder Gegenstand, z. 
B. einem veränderten Arbeitsplatz, vom Lernenden 
neu zu bestimmendes Verhältnis. Dabei wird der Ra-
tionalisierungsbegriff in seiner Ambivalenz auch für 
die Arbeitnehmerinnen und Arbeitnehmer vorgestellt: 
Rationalisierungsmaßnahmen, die mit Produktivitäts-
steigerungen und somit geringeren Stückkosten und 
Preisen verbunden sind, können sowohl zu einer 
Erhöhung des Lebensstandards wie zur Erhöhung, 
aber auch zur Senkung von Arbeitsbelastungen, füh-
ren. 
Die Orientierung auf das Verhältnis „Rationalisierung 
und Humanisierung“ ermöglicht bei der Praktikums-
vorbereitung auf die verschiedenen Berufsfelder so-
wohl eine inhaltliche Strukturierung von Einzelaspek-
ten der „Arbeitssituationen im Wandel“, als auch die 
Erkenntnis, dass die jeweils vorfindlichen Daten eines 
Arbeitsplatzes „vorläufiges“ oder „historisches“ Resul-
tat interessenpolitischer Auseinandersetzung sind. 
Das in diesem Projekt im Zentrum stehende Schüler-
interesse kommt darin zum Ausdruck, dass die Schü-
lerinnen und Schüler lernen, eigene Wünsche und 
Interessen in Bezug auf Arbeit und Beruf mit der his-
torisch vorfindlichen Arbeits- und Berufsrealität zu 
konfrontieren und demokratische Wege zu ihrer Rea-
lisierung ausfindig zu machen. Aus der Gegenüber-
stellung von Freiheitspostulaten der Verfassung mit 
der einschränkenden Arbeits- und Ausbildungsmarkt-
situation bzw. betrieblichen Arbeitssituation wird die 
Entwicklung von Problembewusstsein, Kritikfähigkeit 
und aktiver Interessenwahrnehmung erhofft.  
Fazit („Kritische Handlungsfähigkeit“): Ob in der be-
trieblichen Praxis das ökonomische Effizienzprinzip 
isoliert oder in Abstimmung mit anderen, sozialen und 
ökologischen Dimensionen der Arbeit und des Wirt-
schaftens angewendet wird, hängt vom Wissen und 
von der Stärke der betrieblichen wie gesellschaftli-                                                        
48 Eine ausführliche Besprechung dieses Projekts, zu dem ein Lehrer-
handbuch und fünf Schülerhefte gehören,  findet sich bei Famulla 
(1987). 
chen Akteure ab, die für die Realisierung von sozial- 
und umweltverträglichen Innovationen/Investitionen 
eintreten, ein Engagement, welches schließlich in den 
verfolgten Unternehmenszielen und der Unterneh-
menspolitik seinen Niederschlag findet. Analog dazu 
ist es beim „Kampf um den Lehrplan“ (Weniger 
1990/1953) eine bildungspolitische Machtfrage, ob in 
einem Schulfach Wirtschaft Curriculum und Unterricht 
monoparadigmatisch auf die Anwendung des ökono-
mischen Effizienzprinzips auf alle Sachverhalte orien-
tieren, oder ob in einem Integrationsfach „Wirt-
schaft/Politik/Gesellschaft“ von vornherein multipara-
digmatisch, multidisziplinär und multiperspektivisch 
sowie schüler- und problemorientiert vorgegangen 
wird. 
 
12 „Lebenssituationsorientierung“ in der 
(sozio-)ökonomischen Bildung  
Die zum Teil in kritischer Auseinandersetzung mit 
dem konventionellen Ansatz entwickelten Konzepte 
ökonomischer Bildung wie der Ansatz „Wirtschaftliche 
Bildung“, der „Lebenssituationsorientierte Ansatz“, der 
„Sozialwissenschaftliche Ansatz“49, und der Ansatz 
„Sozioökonomische Bildung“50 weisen unterschiedli-
che konzeptionelle Zustände auf und bedürfen zum 
Teil weiterer theoretischer und empirischer Ausarbei-
tung. Sie lassen aber in ihren Kernelementen (Sub-
jektorientierung, Interdisziplinarität, Problemorientie-
rung, Wissenschaftlichkeit, Materialer Wirtschaftsbe-
griff, Pluralität, Paradigmenvielfalt) ein hohes Maß an 
Übereinstimmung erkennen. Zum Teil bauen sie auf-
einander auf oder lassen sich gegenseitig kombinie-
ren.  
Gemeinsam verwenden sie – wie auch der konventi-
onelle Ansatz ökonomischer Bildung – die Formel von 
der „ökonomisch geprägten Lebenssituation“, die dem 
„Lebenssituationsorientierten Ansatz“ (Ochs/Stein-
mann 1994; Steinmann 1997; Steinmann 2008) ent-
stammt und bei dem es dem Anspruch nach vor allem 
um die Bedürfnisse und die Stärkung, das heißt Qua-
lifizierung der Lernenden für die Bewältigung von 
Lebenssituationen gehen soll (kurz: LSQ). Die fachdi-
daktische Grundorientierung rangiert in diesem An-
satz in ihrer Bedeutung vor dem fachwissenschaftli-
chen Bezug und der ihr entstammenden Effizienz-
norm, an der sich bekanntlich der konventionelle An-
satz vor allem orientiert. So soll das wissenschaftliche 
Wissen nicht zugleich die Relevanzkriterien für die 
Auswahl von Lerninhalten liefern, sondern wird nach 
seinem Beitrag für die Gestaltung von Lebenssituati-
onen der Lernenden geprüft und genutzt. Das höchst 
ambitionierte, von Saul B. Robinsohn (1975) ange-                                                        
49 Zur Darstellung und kritischen Würdigung dieser drei Ansätze öko-
nomischer Bildung vgl. Hedtke (2011): 46 – 82. 
50 Beiträge zur Sozioökonomischen Bildung, in denen die Kernelemen-
te vorgestellt und diskutiert werden, finden sich in dem von Fi-
scher/Zurstrassen (2014) herausgegebenen Sammelband.  
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stoßene Vorhaben, Bildungsinhalte aus Lebenssitua-
tionen abzuleiten, erfordert allerdings fundierte theo-
retische und empirische Kenntnis über die gegenwär-
tige und zukünftige Lebenswirklichkeit der Lernenden.  
Im Folgenden soll der Lebenssituationsorientierte 
Ansatz daraufhin geprüft werden, (1) welches Ver-
ständnis von Bildung ihm zugrunde liegt; (2) welcher 
Subjektbegriff Verwendung findet; (3) wie „ökono-
misch geprägte Lebenssituationen“ bestimmt werden 
und (4) wie der Ansatz in Bezug auf das gegenwärti-
ge Verhältnis von Wirtschaft und Gesellschaft bzw. 
zur Ökonomisierung der Gesellschaft einzuschätzen 
ist.  
(1) Das Bildungsverständnis des LSQ folgt dem 
zugrunde liegenden Modell der Robinsohnschen Cur-
riculumreform in seiner Schrittfolge „Lebenssituatio-
nen-Qualifikationen-Curriculumelemente“, das heißt, 
die Curriculumforschung soll aus den relevanten Le-
benssituationen und den dort geforderten Funktionen 
die notwendigen Qualifikationen und Bildungsinhalte 
identifizieren. Dieses Vorgehen entspricht einem 
funktionalistischen Verständnis von Bildung, das 
heißt, es fördert den Ersatz von Bildung durch Quali-
fikation, wodurch „Bildung als Individualitätsbildung 
der Person“ in den Hintergrund gerät und „Lernpro-
zesse vorwiegend unter Optimierungsaspekten“ be-
trachtet werden (Hedtke 2015: 66f). Robinsohn wie 
auch Ochs/Steinmann halten allerdings an der Leit-
idee gesellschaftlicher Emanzipation fest und fordern, 
dass sich Qualifikationen an den Richtzielen Kompe-
tenzsteigerung und Emanzipationsförderung messen 
lassen müssen. Steinmann beschränkt sich zudem 
nicht auf die Förderung von Qualifikationen in den 
bestehenden Verhältnissen, sondern will explizit für 
die Veränderung der Verhältnisse qualifizieren, das 
heißt, Behinderungen und Gefährdungen von Bedürf-
nisbefriedigung und Entfaltung, Kooperation und Teil-
habe beseitigen (Steinmann 1997: 3).  
(2) Subjektbegriff: Der Lebenssituationsansatz ver-
steht sich dezidiert als subjektorientierter Ansatz, 
allerdings nimmt er Bezug auf den „alten“ Subjektbe-
griff, wie er in der neuhumanistischen Tradition steht 
und noch „den Blick für den Menschen in seiner 
Ganzheit“ aufweist (Steinmann 1997: 3). Ziele wie 
„Selbstbestimmte Gestaltung des Lebens“ (Stein-
mann 2008: 209) deuten darauf hin, dass man hier 
den von poststrukturaler Seite für die spätmoderne 
Gesellschaft diagnostizierten radikalen „Bruch mit 
allen Vorstellungen von der Möglichkeit einer stabilen 
und gesicherten Identität“ (Keupp 2010) nicht mitvoll-
zogen hat und mit dem Bildungsziel der „ganzheitli-
chen“ bzw. „autonomen“ Persönlichkeit nolens volens 
eine Affinität zum Leitbild des „unternehmerischen 
Selbst“ herstellt, das von überzogenen Vorstellungen 
von individueller Verantwortlichkeit begleitet wird. 
Aber hier muss auch erwähnt werden, dass sich 
Steinmann gegen eine individualistische Verkürzung 
des Lebenssituationsansatzes und für das Einbezie-
hen notwendiger sozialstruktureller Veränderungen 
ausspricht und somit in seinen Ansatz zugleich politi-
sche Bildung integriert. Im Übrigen trifft die Kritik an 
dem einst in emanzipatorischer und humanistischer 
Absicht formulierten Bildungsziel der autonomen Per-
sönlichkeit nicht zugleich diejenige „Subjektorientie-
rung“, bei der Bildung  als „persönlicher Prozess“ von 
Individuen verstanden wird, die sich Werte, Wissen 
und Instrumente aneignen, um praktisch handlungs-
fähig zu werden. Zur Förderung der hierfür notwendi-
gen „Selbstständigkeit“ schlägt Steinmann eine Reihe 
konkreter Aktivitäten von der Lernschrittplanung bis 
zur Lernergebnisdokumentation vor und betont die 
Wichtigkeit von Kooperation und  Kommunikation.  
(3) „Ökonomisch geprägte Lebenssituation“: Ge-
genüber der szientistisch orientierten konventionellen 
ökonomischen Bildung, die sich der scheinbar zeitlos 
gültigen Denkschemata der Wirtschaftswissenschaf-
ten wie beispielsweise der Effizienznorm in jeder 
Lebenssituation bedient, soll im situationsorientierten 
Konzept der Einzelne mit Kompetenzen ausgestattet 
werden, die ihm die „Bewältigung von Lebenssituatio-
nen“ ermöglichen. Betont wird der Wandel der Le-
benssituationen und ihrer Herausforderungen, zudem 
sollen die Wissensbestände anderer Wissenschaften 
sowie Erkenntnisse der empirischen Sozialforschung 
mit einbezogen und kein hegemonialen Anspruch 
gegenüber den anderen Disziplinen vertreten werden. 
Doch an entscheidender Stelle, nämlich am Begriff 
der Lebenssituation, wird der eigene Anspruch nicht 
eingelöst. Es steht – wie Hedtke zu Recht feststellt – 
der „wissenschaftlich-systematisch begründete ‚Kon-
sens über eine umfassende Struktur von Lebenssitua-
tionen‘ als Basis für die Bestimmung der Inhalte von 
allgemeiner Bildung, den Robinsohn ganz allgemein 
und Ochs und Steinmann im wirtschaftsdidaktisch 
Besonderen forderten (…) bis heute aus“ (Hedtke 
2015: 67). Stattdessen werden pragmatisch an The-
men ökonomischer Bildung anknüpfende Lebenssitu-
ationen bestimmt, die zwischen Subjekt und Bezugs-
disziplin identifiziert werden. So werden die allgemei-
nen Erkenntnisobjekte der Wirtschaftswissenschaf-
ten, hier der Volkswirtschaftlichen Gesamtrechnung, 
wie Einkommensentstehung (Produktion und Arbeit) 
und Einkommensverwendung (Güter, Sparen, Investi-
tion – warum nicht auch Einkommensverteilung?) als 
umfassende Lebensbereiche ausgewiesen und dann 
in „ökonomisch geprägte Lebenssituationen“ (Beispie-
le u. a.: Berufswahl, Kauf an Märkten) umgeformt. Die 
Auswahl an Lebensweltsituationen erscheint plausi-
bel, doch wird zu Recht ein Mangel an theoretischer 
Fundierung sowie die fehlende Berücksichtigung des 
einschlägigen sozialwissenschaftlichen Diskurses da-
zu kritisiert. Ein unscharfer Situationsbegriff ist die 
Folge (Hedtke 2011: 66). 
(4) Verhältnis von Wirtschaft und Gesellschaft/ 
Ökonomisierung: Bei der hier besonders zur Dis-
kussion stehenden Frage, ob und wie der LSQ mit 
  
dem historisch spezifischen Verhältnis von Wirtschaft 
und Gesellschaft (Stichwort: Ökonomisierung) ver-
fährt, richtet sich der Blick wiederum auf die im Zent-
rum stehenden „ökonomisch geprägten Lebenssitua-
tionen“. Doch ist mit dem Begriffspaar „ökonomisch 
geprägt“ nicht kritisch die zunehmende Anwendung 
des ökonomischen Kalküls auf ökonomische und 
nichtökonomische Bereiche der Gesellschaft gemeint 
(„Ökonomisierung“), sondern es bezeichnet diejeni-
gen Situationen, zu deren Bewältigung wirtschafts-
wissenschaftliches Wissen beitragen soll. Letzteres 
wird allerdings in seiner Ambivalenz nicht gedeutet51. 
Es fehlt an einer grundlegenden Einschätzung des 
gegenwärtigen Verhältnisses von Wirtschaft und Ge-
sellschaft, bei dem zumal der neoklassische 
Mainstream der Wirtschaftswissenschaften mit seinen 
Paradigmen (Homo oeconomicus bzw. Effizienz) bis 
in die Lebenssituationen hinein eine wichtige Rolle 
spielt. „Die Wirtschaftswissenschaften (…) stehen zur 
wirtschaftlichen Wirklichkeit nicht in einem beobach-
tenden, sondern in einem performativen Verhältnis, 
sie bringen sie (mit) hervor“ (Hedtke 2015: 33). Von 
daher erscheint im Grunde für jegliche ökonomische 
Bildung heute eine Befassung mit dem  historisch  
spezifischen und somit veränderbaren Verhältnis von 
Wirtschaft und Gesellschaft unverzichtbar. Steinmann 
unterstreicht schließlich selbst die Gesellschaftsbe-
zogenheit ökonomischer Entscheidungen und öko-
nomischer Bildung und verweist darauf, dass „sich 
individuelle Entfaltung nachhaltig nur über eine Ge-
staltung von Sozialstrukturen in Richtung auf eine 
lebenswerte Gesellschaft sicherstellen“ lässt (Stein-
mann 1997: 8). Er plädiert folgerichtig zudem für die 
„Einbettung der ökonomischen Bildung in ein auf die 
Gesellschaft als Ganzes bezogenes Curriculum“ (ebd 
: 20).  
Abschließend lässt sich zum Lebenssituationsansatz 
feststellen, dass vor allem der  Situationsbegriff wei-
terer theoretischer und empirischer Fundierung be-
darf, z. B. nach Klassen, Schichten, Ethnien, Gender 
und Kulturen differenziert werden müsste (Hedtke 
2011: 67) und dass die Bezeichnung „ökonomische 
Prägung“ die Frage danach aufwirft, wie der gesell-
schaftliche Ökonomisierungsdruck sich in Lebenssi-
tuationen manifestiert und fachdidaktisch aufgenom-
men werden kann. Vermerkt werden muss aber auch, 
dass der LSQ die Qualifikationen an den Richtzielen 
Kompetenzsteigerung und Emanzipation messen 
lassen will (Steinmann 1997: 4) und die bislang domi-
nierende individualistische Sichtweise auf die Le-
benssituation durch den Gesichtspunkt der gesamt-
gesellschaftlichen Betroffenheit ergänzt (ebd.: 8).                                                          
51 Birgit Weber mahnt unter Hinweis auf die Komplexität von Lebenssi-
tuationen eine nähere Prüfung von „Grundkonzepten der Wirtschafts-
wissenschaften“ an, die von „kritischen Geistern“ verworfen werden, 
ohne ihren gesamtwirtschaftlichen Nutzen zu sehen (Beispiele: Ar-
beitsteilung, Geld, Markt und Kosten-Nutzen-Analysen (Weber 2014: 
141ff). 
13 Schlussbemerkungen  
Die folgenden Fragen und Antworten dienen zur Ver-
gewisserung des Ertrags der voraufgegangenen Erör-
terungen: 1) Worin unterscheiden bzw. gleichen sich 
im Wesentlichen der konventionelle und der sozio-
ökonomische Ansatz ökonomischer Bildung? 2) Wa-
rum hat die fundamentale Kritik am Subjektbegriff der 
Aufklärung die konventionelle ökonomische Bildung 
(noch) nicht erreicht? 3) Welches Bildungsziel tritt an 
die Stelle der neuhumanistischen Bildungsidee? 4) 
Welches ist der entscheidende Ansatzpunkt für Kritik 
(„Eigensinn und Widerstand“)? 5) Was zeichnet die 
Lebenssituationsorientierung in der ökonomischen 
Bildung aus und was erschwert ihre Realisierung?  
Zu 1) Konventionelle und sozioökonomische Bil-
dung: Wie die Analyse vorliegender Ansätze ökono-
mischer Bildung zeigt, sind mit der Art und Weise des 
Subjektbezugs einerseits und des Gesellschaftsbe-
zugs andererseits wichtige Weichenstellungen bei 
der Konzeptionierung ökonomischer Bildung verbun-
den. Deutlich unterscheidet sich z. B. der Ansatz 
einer sozioökonomischen Bildung, der die Lebens-
wirklichkeit der Lernenden (Subjekte) zum Ausgangs-
punkt nimmt, vom mainstream, hier auch konventio-
nelle oder orthodoxe ökonomische Bildung genannt, 
der sich primär an den Wirtschaftswissenschaften als 
Bezugsdisziplin orientiert. Weitgehende Überein-
stimmung besteht hingegen (noch) zwischen beiden 
beim übergeordneten neuhumanistischen Bildungs-
ziel – wenn man von dem hier vorliegenden Beitrag 
einmal absieht, der sich dem sozioökonomischen 
Ansatz zurechnet. Hinsichtlich des Themas „Wirt-
schaft und Gesellschaft“ hingegen bestehen erhebli-
che Differenzen, da der mainstream dieses Thema 
aufgrund seiner disziplinären Orientierung schlicht 
ignoriert und der sozioökonomische Ansatz sich ge-
radezu programmatisch schon in seinem Namen auf 
dieses Verhältnis bezieht. Nur letzterem liegt explizit 
etwas an der (Re-) Integration der Wirtschaft in die 
Gesellschaft. 
Zu 2) Subjektkritik „angekommen“? Die grundle-
gende poststrukturale Kritik am Subjektbegriff der 
Aufklärung vermochte die konventionelle ökonomi-
sche Bildung nur deshalb noch nicht sichtbar zu tref-
fen, weil sie ihre neuhumanistischen Bildungsziele, z. 
B. „Persönlichkeitsentwicklung“ bzw. „autonome Per-
sönlichkeit“ oder „Mündigkeit“, ohnehin nur äußerlich, 
additiv oder definitorisch mit der Fachlichkeit (ökono-
mischen Kategorien) verbunden hat. Ebenso unbe-
merkt scheint vorerst noch der Funktionswandel der 
konventionellen ökonomischen Bildung zu verlaufen, 
der durch die deklarierte umfassende Anwendung des 
Effizienzziels „auf alle Gegenstände“, schließlich auch 
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auf sich selbst, das „unternehmerische Selbst“, einge-
leitet wurde. Das Leitbild „unternehmerisches Selbst“ 
steht für eine Politik, die darauf hinausläuft, soziale 
Probleme wieder stärker als individuelle Probleme 
anzusehen und den Sozialstaat zurückzufahren. So 
gesehen, hat die konventionelle ökonomische Bildung 
einen Funktionswandel von der anfänglichen Vertre-
tung des Humboldtschen Bildungsideals (Stärkung 
des Einzelnen gegenüber mächtigen gesellschaftli-
chen Herausforderungen) zur Wegbereiterin einer 
Politik der Verlagerung sozialer Risiken auf den Ein-
zelnen durchlaufen.  
3) Bildungsziel „Kritische Handlungsfähigkeit“: 
Eine kritische (sozio-)ökonomische Bildung bezieht 
sich als Bildungsziel nicht mehr auf die „autonome 
Persönlichkeit“ (obwohl Autonomie bedeutsam bleibt 
in der gesellschaftsgebundenen Form zugleich 
selbstbestimmt und solidarisch mit anderen handeln 
zu lernen), sondern fördert neben der notwendigen 
Fähigkeit zu praktischem, konkreten Handeln auch 
kritische Handlungsfähigkeit („Eigensinn“), womit eine 
je konkrete widerspenstige Praxis gemeint ist, die 
herrschende Normen, Regeln oder Gesetze unter-
läuft. Die grundsätzliche Notwendigkeit der Kritik im 
Rahmen der sozioökonomischen Bildung ergibt sich 
einerseits aus der Einschätzung des gegenwärtigen 
Verhältnisses von Wirtschaft und Gesellschaft („Öko-
nomisierung“),  andererseits gegenüber dem sich 
universalistisch gebärdenden Rationalverhaltensmo-
dell („Homo oeconomicus“), für das jede Situation auf 
ein Optimierungskalkül hinaus läuft. 
4)  Ansatzpunkte für Kritik: Dass Effizienz als Norm 
durchaus mit Macht ausgestattet sein kann, der Indi-
viduen sich unterwerfen müssen, um Anerkennung zu 
erfahren, ist die eine Seite der Botschaft, die sich aus 
der Rezeption der Schiften von Butler, Meißner u. a. 
entnehmen lässt. Die andere Seite betrifft den Ver-
weis auf ein „überschüssiges, transformatives Ge-
schehen“, welches sich ereignen kann, wenn man 
sich aus der eindeutig-logischen Ebene des Modells 
auf die Ebene der praktischen Anwendung des Effi-
zienzprinzips begibt. Hier stellt man fest, der Effizi-
enz-Maßstab ist nicht operabel, es gibt kaum eindeu-
tige Zuordnungen von Output- zu Inputgrößen, son-
dern Entscheidungs- und Handlungsspielräume – 
auch für Kritik. Bildung (zu kritischer Handlungsfähig-
keit) und Fachlichkeit (in der Anwendung ökonomi-
scher Kategorien) können zusammenkommen. 
5) Lebenssituationsorientierung in der ökonomi-
schen Bildung: Es geht um die Qualifizierung „zur 
selbstbestimmten und verantwortungsbewussten 
Gestaltung des Lebens in der Gesellschaft …“ 
(Steinmann 1997: 2). Im Unterschied zum universalis-
tischen Anspruch der konventionellen ökonomischen 
Bildung, jede Situation dem Rationalverhaltensmodell 
zu unterwerfen und nur eine Lösung gelten zu lassen, 
rangiert beim lebenssituationsorientierten Ansatz der 
ökonomischen Bildung die fachdidaktische Grundori-
entierung vor dem fachwissenschaftlichen Bezug. Im 
Idealfall würden nach Gewinnung eines theoretisch 
und empirisch gehaltvollen Situationsbegriffs, der 
Triftiges über die aktuelle und künftige Lebenswirk-
lichkeit der Lernenden aussagt, unter Mitwirkung der 
Adressaten Bildungsinhalte zur Gestaltung von Le-
benssituationen bestimmt. Doch von diesem Status 
ist der LSQ ein gutes Stück entfernt. Zwar entspricht 
die normative Grundlegung des Ansatzes dem Vor-
rang des Pädagogischen vor dem Fachlichen, d. h. 
als entscheidend gelten die Bedürfnisse und Lebens-
situationen der Lernenden, auch soll Kompetenzför-
derung immer mit Emanzipationsförderung verbunden 
sein, doch bleibt der Ansatz beim Bildungsverständ-
nis funktionalistisch, da er Curriculum-Elemente aus 
Lebenssituationen herleiten will. Zudem verwendet er 
den „alten“ Subjektbegriff der Aufklärung und der 
Situationsbegriff bleibt unscharf. Seine theoretische 
und empirische Fundierung steht noch aus. Dabei ist 
die Behebung dieses Mangels von grundsätzlicher 
Bedeutung für eine sozioökonomische Bildung, die 
die Lebenswirklichkeit der Lernenden zum Ausgangs- 
und Endpunkt ihres fachdidaktischen Bemühens er-
klärt hat.  
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